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Tecendo a Manha

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o0 lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhg, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manhd) que plana livre de armacéo.
A manhd, toldo de um tecido téo aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baléo.

Jodo Cabral de Melo Neto



DEDICATORIA

Dedico esta pesquisa aos depoentes que dela fizeram parte. Diante de todas as limitaces

fisicas vividas, vocés foram o motivo pelo qual eu ganhei forca para lutar e concluir.



AGRADECIMENTOS

A Deus e todos 0s amigos espirituais por me possibilitarem o caminho da cura.

A minha mde Maria Lucia Azevedo por toda forca, sacrificio e protecdo, ao meu pai
Rogério Alves Ramos, por todo suporte e motivagdo, aos meus irmaos Arthur Azevedo Franca
do Nascimento e Brendon Azevedo Ramos por lutarem ativamente pela minha recuperacéao e
ndo permitirem um dia sequer que eu ndo acreditasse na minha forca e superacao.

Ao meu noivo Peter Clare por ser o meu braco direito e me apoiar integralmente em
todos 0os momentos.

As minhas irmé&s do peito, do apartamento mais amado do Rio de Janeiro. Mariana
Marques, Amanda Julido, Renata Franco, Vitoria Daier, Lorena Veronesi e Thamires Castro
VOCés sdo as irmas que nunca tive. Amo vocés demais.

Aos meus presentes do mestrado que preencheram essa estrada com tanta luz e carinho:
Juliana Prado, Dayana Lemos, Cleide Monteiro, Rosana Sobreiro, Paulo Gomes Coutinho,
Elaine Matheus e Helena Aradjo.

A Gabriela Brido, grande amiga e companheira de luta. Toda forca que me deu encontra-
se nessas paginas. Sua sinceridade e amizade sdo tesouros em minha vida.

A Flavia Streva, minha maluca favorita, grande amiga companheira, que junto com seu
filho Bé, esteve comigo em todos os momentos. A gratiddo é imensurével.

A Amanda Rodrigues por todo apoio material e imaterial.

A todos os depoentes da pesquisa que se doaram de forma tdo intensa na pesquisa.

A todos os funcionarios das escolas que abriram as portas para mim.

A todos da banca pela paciéncia e contribuicdes tao ricas.

A todos os membros que pude entrevistar para o documentério, em especial a
oportunidade de conhecer e entrevistar os grandes mestres Ole Skovsmose e Ubiratan
D’ Ambrosio.

Em principalmente ao meu orientador e grande amigo, Ilydio Pereira de S4, por toda
sua paciéncia, parceria, orientacdo, compreensao e por estar comigo em todas as lutas: tanto da
pesquisa gquanto da vida. Grande mestre e amigo com quem sei que posso contar sempre. Minha

gratiddo ultrapassara vidas.



RESUMO

Preocupados com o poder de formatacdo de um ensino puramente transmissivo e autoritario,
essa pesquisa vislumbra a aprendizagem por projetos como um dos possiveis caminhos na busca
de uma pedagogia libertadora com énfase na criagdo de experiéncias que estruturem o
desenvolvimento da autonomia, autoria e criticidade do aluno. Nesse panorama, circunscreve
as esferas de comunicacao que tornam dentro da polissemia da palavra projetos aqueles que séo
conectados com as motiva¢bes da Educacdo Critica ou ndo. Expande esse cenario para as
preocupacdes em quebrar a ideologia da certeza que cercam a disciplina de Matematica e trazé-
la ao terreno da auto-critica e de uma aprendizagem emancipat6ria. Temos como referenciais
principais para esse primeiro estudo Ubiratan D’ Ambrosio, Paulo Freire, Dermeval Saviani,
Nilson José Machado, Antonio Novoa e Ole Skovsmose. Tendo em vista as varias pesquisas
que j& abordaram a aprendizagem por projetos na educacdo matematica critica com foco nos
alunos, nossa proposta é de problematizar o olhar para um outro foco: os professores. Sob
contextos e pressdes variadas, percebemos o quao as crencas, 0 passado e as perspectivas de
futuro, nomeadas por Skovsmose como background e foreground podem ser campos
importantes no processo de decisao e nas motivacdes dos professores em atuarem com projetos.
Esses conceitos sdo bastante utilizados tendo como objeto de estudo o aluno, nosso diferencial
esta em trazer essa perspectiva para os professores. Constatamos que esssas motivagdes do
docente podem por vez gerar caminhos insubordinados criativos na concepcdo de Beatriz
D’Ambrosio bem como denunciar estruturas sufocantes, favoraveis ou ndo, questdes do
cotidiano escolar e da formacdo de professores; tanto inicial quanto continuada. Com isso,
buscamos investigar junto aos backgrounds e foregrounds desses professores elementos que
possam empoderar iniciativas pessoais reflexivas em torno da Aprendizagem por Projetos na
Educacdo Critica, poder nortear mudancas na formacédo de professores e relagdo entre Escola-
Academia. Em desafio posto pela diversidade, buscamos quatro contextos educacionais
distintos, favoraveis e desfavoraveis a aprendizagem por projetos e ao total entrevistamos dez
professores. Encontramos nosso caminho metodoldgico na Histdria Oral de cunho qualitativo
e com a analise narrativa das narrativas. Para isso, nos embasamos nas contribuicGes de Ecléa
Bosi e Antbnio Vicente Garnica. Como produto educacional decidimos por confeccionar um
Documentario em Video que relne a rede dos nds que compde esse cendrio: coordenadores,
professores que trabalham com projetos, alunos e pesquisadores da &rea da Educacdo
Matematica Critica. Com isso, nosso titulo, tanto da dissertagdo quanto do produto, é uma
metafora com a rede feita de nds. Um no sozinho e ndo intencional representa um ponto critico
que precisa ser desatado. Contudo, quando um né se une a outro, o0 que era visto como problema
torna-se o ponto chave para formar uma rede e assim se fortalecer enquanto n6 e enquanto
coletividade, que néo tem centro, nem comego nem fim.

Palavras-Chave: Background e Foreground — Professores — Aprendizagem por Projetos —
Educacdo Matematica Critica — Insubordinagéo Criativa.



ABSTRACT

Concerned with the power of formatting a purely transmissive and authoritative teaching, this
research envisages learning by projects as one of the possible paths in the search, for a liberating
pedagogy with emphasis on the creation of experiences that structure the development of
student autonomy, authorship and criticality. This panorama circumscribes the spheres of
communication that make within the polysemy of the word projects those that are connected
with the motivations of Critical Education or not. It expands this scenario to the concerns in
breaking the ideology of certainty that surrounds the discipline of Mathematics and bring it to
the terrain of self-criticism and of emancipatory learning. We have as main references Ubiratan
D'Ambrosio, Paulo Freire, Dermeval Saviani, Nilson José Machado, Antonio Novoa and Ole
Skovsmose. Using various researches that have already approached project learning in critical
mathematics education focused on students, our proposal is to problematize another focus:
teachers. Under varying contexts and pressures, we perceive how beliefs, past and future
perspectives, named by Skovsmose as background and foreground, can be important fields in
the decision-making process and in the motivations of teachers to act on projects. These
concepts are widely used with the student as object of study, our differential lies in bringing
this perspective to the teachers. We find that these motivations of the teacher can generate
insubordinate creative paths in the conception of Beatriz D'Ambrosio as well as denouncing
suffocating structures, favourable or not, everyday school issues and teacher training; both
initial and continued. As a result, we seek to investigate with the backgrounds and foregrounds
of these teachers elements that can empower reflective personal initiatives around Project
Learning in Critical Education, to guide changes in teacher training and the relationship
between School-Academy. In a challenge posed by diversity, we searched for four different
educational contexts, favourable and unfavourable learning by project and the total we
interviewed ten teachers.We find our methodological path in the Oral History of qualitative
character and with the narrative analysis of the narratives. For this, we rely on the contributions
of Ecléa Bosi and Ant6nio Vicente Garnica. As an educational product, we decided to create a
Video Documentary that brings together the network of knots that make up this scenario:
coordinators, teachers who work with projects, students and researchers in the area of Critical
Mathematics Education. Therefore, our title, both of the dissertation and of the product, is a
metaphor with the network made of us. A single and unintentional knot represents a critical
point that needs to be unleashed. However, when one knot joins another, what was seen, as a
problem becomes the key point to form a network and thus strengthen itself as a knot and as a
collective, which has no neither middle way, beginning nor end.

Key words: Background and Foreground — Teachers — Learning by projects — Critical
Mathematics Education — Creative Insubordination
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INTRODUCAO

1- Como cheguei ao Mestrado

Nunca fui um modelo de professora que sempre soube que tinha vocagédo e vontade de
dar aula. Me inscrevi errado no vestibular, pois onde eu morava s6 tinha acesso a internet num
centro de inclusdo digital. Com apenas trinta minutos de uso e uma internet lenta, tive de
escolher qualquer curso antes que o0 prazo se esgotasse. E assim fui fazer Matematica. Para
minha surpresa fui bem no exame. Apesar de ter sido monitora de Matematica e Fisica na escola
para poder ganhar bolsa, ter sido boa estudante e nunca ter ficado de recuperacao, nunca havia
achado que meu lugar era na Matematica.

Na faculdade, trés periodos de quebra de muitos preconceitos em relacdo a essa ciéncia,
de descobertas de uma Matematica ndo sé a ser apreendida, mas de uma Matemaética criativa e
que pode ser criada. Foi quando percebi 0 quanto de organizacdo que a matematica traz ao balé
cadtico de pensamentos. E quando essa organizacdo ndo € possivel o quanto ela danca junto
para poder conseguir compreender o fenébmeno minimamente para produzir perguntas e
investigar. Quando percebi o quanto faltava de Matematica para o exercicio de cidadania.
Quando percebi 0 qudo a matematica escolar estava distante do respeito a pluralidade do
pensamento matematico. Quando percebia as contamina¢des tdo viscerais do formalismo da
Matematica Moderna. Neste momento, decidi ser professora de Matematica. Como foi
importante errar na hora da inscri¢do. Ainda que ndo tenha a escolhido, sinto que a Matematica
me escolheu.

Sofri todas as resisténcias e desapoio de amigos e familiares. Ser professora para alguns
era desperdicar uma inteligéncia que poderia ganhar dinheiro e tirar a familia de uma situacéo
tao pobre. “Por que ndo faz engenharia? Direito? Medicina? Larga a faculdade e vai fazer
concurso publico menina! Ganhar dinheiro e sair daqui!”. Por um tempo esses questionamentos
me assombraram, mas conversando com alguns ex professores, estes me mostraram que se eu
ndo parasse de estudar nunca, poderia satisfazer meus sonhos profissionais e ajudar a minha
familia. Sem luxo, mas poderia dar eles o conforto que tanto merecem.

A Unica certeza que eu tinha era do que ndo ser. Nao tinha nenhuma referéncia na minha
experiéncia da escola basica de professores de Matematica que eu gostaria de me espelhar. Mas

sabia muito bem o que ndo gostaria. E um sonho também brotava: a de ndo ser s professora,
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mas de ser pesquisadora. De poder criar algo que ajudasse muitas pessoas além daquelas
circunscritas sobre as quatro paredes da sala. Pesquisadora de pé no ch&o, que sentiu na pele
as dificuldades do exercicio docente. Que ndo se distancia do objeto, que nega a frieza.
Professora e Pesquisadora que viaja para os lugares mais esquecidos do mundo a fim de
conhecer a maneira como eles produzem matematica e educacdo e valora-los para as mais
plurais sociedades.

N&o sabia naquela época, mas ja nascia em mim os anseios da Educacdo Matemaética
Critica e da Etnomatematica. Entdo, por onde comecar? Seré que a licenciatura seria suficiente?
Logo percebi que ndo e nesse meio tempo de jornada pude fazer também Pedagogia na UFRJ.
Que presente! Compreender melhor a complexidade do estudo de Curriculo, da Histéria da
Educacdo, de Avaliacdo, das Politicas Publicas, das Sociologias e Antropologias foram
suficientes para fomentar cada vez mais o desejo de pesquisar e unir a Educacdo e Matematica.

Quando me imaginava em sala era um misto de adrenalina, medo e desejo. Por vezes
me achava timida e fora do perfil esperado de um nicho predominante masculino: era, como
ainda sou, pequena, baixinha, meio loira, de sardas, rosto e voz jovial. Quase ninguém me dava
mais de dezoito anos. Parecia que tinha cometido a maior loucura da minha vida. Quem iria me
empregar assim?

Foi quando decidi entdo fazer concurso pra professor, ainda na faculdade. Foi quando
conheci o Pré Vestibular Social do CEDERJ. Tenho uma paixao e um amor profundo por esse
projeto. Como ndo eram Professores e sim Tutores sob o regime de bolsa eles aceitavam alunos
da graduacdo e a selecdo era prova tedrica e prova de aula. Foram de longe os melhores anos
profissionais da minha vida. Fui tutora durante quatro anos em trés polos distintos.

O primeiro polo era em Santa Maria Madalena, interior do estado do Rio de Janeiro.
Sete horas para ir e outras sete horas para voltar. As aulas eram aos sabados e o publico muito
particular. Me chamavam de mestre e tinham um respeito tdo grande por mim que me sentia
completamente responsavel por eles. Estudei muito. Muito. Queria ajuda-los a qualquer custo,
mas so tinha um encontro de 50 minutos na semana.

Nesse tempo também era tutora a distancia, trabalhava num atendimento 0800, onde os
alunos ligavam gratuitamente para tirar ddvidas. No comego fui receosa se daria certo, mas com
pouco tempo pude perceber como deixar os alunos a vontade e perceber nuances de quem
entendia ou ndo.... a pausa ou o suspiro de alivio do outro lado da linha eram reveladores.
Trabalhei nesse atendimento a distancia durante trés anos e foi uma grande escola para aprender
na pratica sobre dialogo e aprendizagem. Criatividade para mudar a linguagem a cada aluno

diferente que ligava, novas maneiras de abordar e ilustrar contetudos, conhecer de perto as
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duvidas que muita das vezes pessoalmente ficam acanhadas. Eram dez horas semanais de muito
aprendizado.

Nos outros anos, trabalhei nos polos presenciais de Xerém onde pude também ser Tutora
Responsavel por todo funcionamento do polo e 25 de Agosto, no centro da cidade de Duque de
Caxias. Meu publico eram alunos oriundos das escolas publicas da regido, muitos ndo tinham
tido sequer professor de matematica. As condi¢Ges dos polos também nao eram as melhores. Ja
cheguei a dar aula com a lanterna do celular, com sala super lotada e sem ventilador, com falta
de &gua e luz. Mas junto com os alunos enfrentamos todas essas dificuldades. Eles tinham
sonhos, e minha func&o ali era alimentéa-los e dar a base para os voos. E com muita emog&o que
hoje os encontro nos melhores cursos das Universidades Publicas do Rio. Esse projeto foi minha
grande escola para ser professora e faz parte do meu DNA.

Ai nesse momento um grande no talvez tenha se formado na sua cabega: como uma
pessoa desejosa de pesquisar Aprendizagem por Projetos tem seu berco na cultura de Pré
Vestibular e ainda amando esse espaco? E talvez essa mesma davida revele um risco que
corremos nas conversas diérias e pesquisas: ndo é sO porque esta inserido num universo de
ensino tradicional que vocé necessariamente pratica um ensino transmissivo e autoritario.

Com apenas cinquenta minutos por semana, percebi que ser transmissiva ndo atenderia
em nada aqueles alunos. E eles tinham pouquissimo tempo para decorar contetidos que nunca
tinham vistos. Ent&o, criei para mim um novo caminho: as aulas eram intensamente dialdgicas,
onde poucas formulas eram dadas, todas eram descobertas e apenas fomentava o caminho para
isso. No inicio os alunos tinham pouca confianga nisso, mas logo perceberam que conseguiam
se virar mais nas questdes porque modelavam as situaces. Probabilidade, combinatoria,
progressdes, acho que até hoje ndo sei as formulas de cabecas. Todas saem modeladas no
problema.

Sem perceber, ja percorria um caminho de inspiracGes construtivistas e de intensa
dialogicidade. Partia das ideias dos alunos. Valorizava o erro. Mostrava aos alunos que quem
erra para depois acertar sabe mais do que quem acertou de primeira. Valorizava a persisténcia.
Ironizava as questes com aplicabilidades impossiveis como o classico de carregar trinta meldes
na feira. Isso tudo sem conhecer ainda Paulo Freire, Ole Skovsmose ou Ubiratan D’ Ambrosio.
Tal experiéncia foi primordial para a pesquisa que hoje realizo: hd muitos professores
progressistas sem terem a consciéncia de que o sdo, sem referencial, mas com 0s conceitos
latentes no cotidiano.

Isso tira a validade desses tedricos? Claro que ndo! Quando se é progressista em

ambientes normativos, o campo tedrico € como um campo de forga magnética que néo te deixa
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cair nem tampouco desistir. Alimenta suas esperancas e recarrega suas energias para lutar. S&o
como companheiros de luta. Professores da mudanca. E assim foi comigo. Lembro da paz que
senti ao ler pela primeira vez um texto do dinamarqués Ole Skovsmose. Parecia que descrevia
minhas angustias e iluminava o caminho que percorria, enquanto outros me aconselhavam a ser
transmissiva e conteudista para ndo correr o risco de demissao.

Ainda na faculdade, por necessidade financeira comecei a trabalhar em escolas também.
Contudo, como ainda cursava graduagdo o destino me levou para escolas do interior, de pablico
de alta classe social. Fui para o outro extremo da ponta. Acordava as 3 horas da manha de
segunda-feira para pegar dois 6nibus e estar na escola as 7 da manha. No inicio minhas aulas
eram filmadas e recebi retaliacdo do diretor dizendo que ndo dava tempo para discussao em
turma, que tinha que chegar e transmitir contetdo pois 0 ENEM — Exame Nacional do Nivel
Médio — estava logo ali. Isso para uma turma de 6° ano onde discutia coletivamente questdes
de Matematica Financeira.

N&o podia pedir demissdo entdo comecei a criar caminhos insubordinados e criativos.
Fosse através de exercicios dialogicos por escrito ou trabalhos com os alunos que poderiam
servir para o marketing da escola. Criei caminhos que pudesse realizar meu trabalho sem que
meu diretor interferisse negativamente. Mais tarde descobri em Beatriz D’ Ambrosio que isso
ja era um ensaio de Insubordinacdo Criativa.

Foram trés anos onde pude dar aula de Matematica, ainda na graduacdo, em todas as
séries do 5° ano do fundamental | até o Pré Vestibular. Apesar de ser sacrificante para a satde
e me expor a muitos perigos na rua, foram anos importantes de intenso aprendizado. No ano
gue me formei tive a oportunidade de fazer processos de selecdo para grandes escolas da cidade
do Rio de Janeiro onde estou até hoje realizando o sonho de ajudar minha familia e 0 sonho
profissional. Nesse mesmo ano, fundei junto com ex-professores e colegas da UERJ o0 GEMat-
UERJ, Grupo de Educagdo Matematica do CAp-UERJ. Ali pude entrar em contato melhor com
esses autores que citei e outros, com o campo da Educacdo Matemaética, com a Pesquisa e
Divulgacéo Cientifica.

No primeiro ano de trabalho na cidade do Rio de Janeiro enfrentei trés realidades muito
distintas. A primeira escola, que me encontro até hoje, tem principios construtivistas e incentiva
a aprendizagem por projetos. Contudo, na mesma medida que incentiva também exige uma
série de fatores ndo esclarecidos, ndo evidentes, mas que os professores experientes ja
dominaram. Na segunda escola, pensei que poderia ter mais liberdade com projetos pois era
ensino fundamental I, mas me enganei enormemente. De perfil fortemente conteudista, 0s

projetos e atividades ludicas eram jogados na caixa do “sé se der tempo” e com isso muitas
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ideias ndo puderam ir a frente. A terceira escola, onde também estou até hoje, é uma escola
tradicional catdlica que esta sobre uma nova coordenacdo. Apesar de tradicional, a coordenagéo
tem um diélogo aberto e ali foi possivel realizar atividades disparadoras, de investigacdo e
projetos.

Apesar de encontrar na préatica a aprendizagem por projetos o local favoravel para
criacdo de experiéncias para os alunos desenvolverem sua autonomia, criatividade e poder de
decisdo, ndo estava por satisfeita nele e muitas angustias também o circulavam. A pressdo entre
estruturas sufocantes, o tempo escasso de um curriculo inchado, iniciativas mascaradas de
inovacdo mas ainda bancarias no sentido de ndo darem espaco para autoria do aluno foram
fatores que me impulsionaram na pesquisa. Por outro lado, iniciativas conectadas com 0s
preceitos da educacdo critica, com a matematica lddica e também construtivista, o valor das
trocas e das parcerias foram elementos que animaram o caminho e provocaram a sede por buscar
mais e mais.

Inicialmente, queria pesquisar muitas coisas e escrevi gquatro esbo¢os para 0 meu
orientador. Nossa, como ele sofreu. Com sua grande orientacdo percebi que algumas pesquisas
exigiam o tempo de um doutorado. Ele me ajudou a diminuir a ansiedade por definir tudo logo
e me ensinou a ter sensibilidade para ouvir o que campo de sondagem diz para assim poder
delinear uma boa pesquisa.

No primeiro ano do mestrado, escrevi um trabalho ja pensando na pesquisa e para minha
grande surpresa foi aprovado como Comunicacdo Cientifica no CIEMeLP — Conferéncia
Internacional do Espaco Matematico em Lingua Portuguesa - na Universidade de Coimbra em
Portugal. Foi uma experiéncia incrivel, onde pude trocar com grandes pesquisadores e delinear
melhor a presente pesquisa. Nesta mesma ocasido, tive a oportunidade de conhecer a Escola da
Ponte, em Negrellos, Portugal. Foi um grande contato que alimentou a busca pela criacdo de
espacos e experiéncias que promovam a autonomia dos alunos. Na Escola da Ponte, pude ver
essa autonomia acontecer de fato, superando desafios financeiros e de resisténcias populares.

Minha chegada ao mestrado foi em meio a turbuléncia de estudar e trabalhar. Abandonei
uma das escolas, reduzi carga, deixei de dar aula particular, aprendi a dizer ndo a oportunidades
que apareciam, mas que poderiam atrapalhar o tempo da pesquisa. Vivi desafios de ordem
pessoal e da salde fisica, mas hoje me vejo realizando um sonho e dando um grande passo no
sonho de ser pesquisadora. E todas essas experiéncias foram cruciais para a formacdo dos
constructos que norteiam essa investigacdo. A diversidade de lugares e pessoas para 0s quais
pude dar aula, a pluralidade de gestores e professores com 0s quais interagi, os variados perfis

de escolas que trabalhei, as experiéncias mais diversas que pude ousar tanto academicamente
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quanto profissionalmente, todas elas embasaram os pensamentos e reflexdes que nortearam a

pesquisa.

2- Génesis da Pesquisa

Figura 1- N6s em rede

Um né sozinho representa algo que deu errado, que precisa ser desatado, que precisa ser
resolvido. Um n@ aleatorio representa um ponto critico, a dificuldade, a barreira, o que trava o
fluxo e causa problemas. Contudo, um né quando se une a outros nos, torna-se rede que nédo
tem centro, nem comeco nem fim. Para se constituir basta a unido com outros nds que sozinhos
tendem a se esconder, mas que em coletivo ganham forcas em seus lacos. Nessa coletividade,
o pronome nds se fortalece ao substantivo nds. Nos enguanto nés. Nos enquanto unido de nossas
dificuldades que nos fortalece como rede. Mas como formar essa rede? Como encorajar a uniao
dos n6s? Dentro dessa metéafora, convidamos a nos acompanhar ativamente nessa pesquisa da
aprendizagem por projetos na educacdo critica.

Embora o movimento da Pedagogia Libertadora, com grande representatividade em
Paulo Freire no Brasil, tenha liderado mudancgas importantes na educacéo nos percebemos ainda
cercados pelos perigos do ensino puramente transmissivo e como ele vem se travestido e
escondido sobre metodologias inovadoras.

Ole Skovsmose (2000) nos mostra que 0 ensino transmissivo onde o aluno s6 tem o
direito de captar e reproduzir o contetdo traz consigo a filosofia de controle, do binarismo
certo-errado e da apatia intelectual. A criatividade € cortada e abafada violentamente dando
lugar a uma obediéncia cega e uma interagcdo com conhecimento cada vez mais fria e distante a
medida que as fases escolares avangam.

O carater de transmissdo tem suas raizes historicas e fortalecidas pelos sistemas de
avaliagéo e selegdo conteudistas presentes ndo somente no mundo educacional e académico
como também no mercado de trabalho. Frente a essa conjuntura, novas tecnologias digitais tem
sido incorporadas cada vez mais nas escolas, junto com outras metodologias ditas inovadoras,

mas muita das vezes afinadas pela mesma ideia de transmisséo.
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Torna-se assim mais um caminho onde o aluno ndo participa ativamente, nao
desenvolve autonomia. N&o tem espaco para discutir suas ideias e questionamentos,
continuando a obedecer um conjunto de comandos e roteiros seja no livro-texto, no ipad, no
software, no laborat6rio ou em projetos escolares; sejam eles institucionais ou com origem nas
dindmicas de aula.

Paulo Freire (1996) nos mostra que com a dindmica onde o aluno sé pode absorver e
ndo produzir, seus espacos de fala ficam reduzidos a responder perguntas do professor e
qualquer questionamento serd entendido como ato subversivo, instalando-se assim um
autoritarismo favoravel a relacdo do Oprimido e Opressor.

Com a discussdo da pedagogia libertadora sendo cada vez mais presente, percebemos
um movimento de maquiagem do autoritarismo e ensino transmissivo presente nas escolas,
sobretudo nos cursos preparatérios para exames de acesso. Ainda que a figura social do
autoritarismo seja o professor duro, rigoroso, rabugento e mandéo; € notorio que este pode
assumir também a imagem de simpatico e divertido. Contudo, ainda que de modo a entreter 0s
alunos, quem fala é somente ele, e ao aluno cabe somente anotar e aprender o contedo
transmitido. Novamente, atos de questionamento continuam sendo avaliados como subversivos
e sendo portanto punidos de forma a coibir os outros alunos.

Sobre essa nova imagem consideramos um perigo ainda maior: gera conforto para os
alunos que obedecem cegamente e se apegam ao ensino transmissivo. A maior dificuldade do
exercicio reflexivo esta em se debrucar sobre aquilo que ndo é conflito, que ndo incomoda, que
ndo nos angustia. Sobre a simpatia das novas vestes do ensino transmissivo, que figuram-se em
varios territorios, é necessario problematizar a comunicagdo entre os atores escolares e como
esta em comunh&o constréi o conhecimento. E necessario investigar se as estruturas de
comunicacgdo das novas praticas estdo conectadas com os preceitos da Pedagogia libertadora ou
servindo ao velho ensino tradicional. Afinal, surge para cada préatica o desafio reflexivo:
estamos sendo formadores ou formatadores?

Dentro deste cenario destacamos a aprendizagem por projetos. Bem como outras
praticas que buscam a formacé&o de um aluno autbnomo e criativo, a aprendizagem por projetos
tem se tornado cada vez mais presente nos territorios escolares sobre varias perspectivas e
propostas diferentes. Tem servido & concepcdes distintas e por vezes opostas. Ora numa
abordagem libertadora, ora numa abordagem da educacdo bancaria conforme nos mostrou
Paulo Freire.

Doravante, concordamos com Jean-Pierre Boutinet quando este alerta para 0s perigos

do modismo que a palavra Projetos tem causado nas Ultimas décadas. Varias didaticas com
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intencdes pedagogicas distintas tem sido incorporadas a essa palavra e com a mesma ganhando
status de inovacdo. Ele revela que o perigo dessa confusdo € a palavra cair na exaustdo e
banalizagdo, acarretando no posterior enfraquecimento dessa pratica nas escolas.

Viajando pela linha histérica dessa palavra reconhecemos que tal apreensdo é histérica.
Ora o trabalho com projetos fora utilizada numa abordagem transmissiva ora numa abordagem
que centraliza a aprendizagem no aluno, com grande marco no norte americano John Dewey e
William H. Kilpatrick. Com a Educacéo Critica ganhando grande movimento com a Escola de
Frankfurt os projetos terdo lugar reconhecido nas praticas que favorecem uma estrutura onde
alunos e professor sdo co-autores do conhecimento em uma dinamica dialogica. Praticas que se
revelam emancipadoras como Paulo Freire nos mostrou e favoraveis ao desenvolvimento da
autonomia como Ole Skovsmose exemplificou em suas pesquisas.

Imersos nessa pluralidade do trabalho com projetos que ndo encontram seu lugar no
territorio das nomenclaturas nem tampouco sdo singulares em sua identidade é do nosso
interesse buscar as praticas que sdo favoraveis ao desenvolvimento da autonomia, da autoria e
da criticidade do aluno.

Entendemos como autonomia a capacidade do aluno buscar o conhecimento de
diferentes formas sem que seja requerido, de refletir genuinamente fora de um modelo de
reflexdo pré-estabelecido, de questionar tudo que é imposto e até suas proprias velhas reflexdes,
de argumentar e criar solucdes criativas para problemas que os desafiam.

Valorizamos a autoria pois, em concordancia com os teoéricos da Educacdo Critica,
acreditamos que a auto-estima na cria¢do e nos processos criativos esta intimamente ligado aos
centros de interesses e se materializam nas producdes autorais alunos-professores.

Sem a criticidade, a autonomia definharia e junto com a autoria perderiam-se em
processos ventriloquistas de obediéncia ao mercado ou interesses politicos educacionais da
época. Porém, ela precisa de estruturas para surgir e fortalecer que o ensino autoritario e
puramente transmissivo ndo compreendem.

Historicamente essas praticas emancipadoras foram viabilizadas e encontraram terreno
fértil nas ciéncias sociais bastante alimentadas pelos tedricos da Educacéo Critica. Quanto ao
poder formatador da ideologia da certeza da matematica, da virtualidade dos processos
tecnoldgicos e matematicos que ndo sdo questionados, da autoridade do gabarito que fortalece
o0 paradigma do exercicio, da ndo criticidade frente a visdo técnica da matematica, teremos no
dinamarqués Ole Skovsmose a integracédo que faltava a Educagéo Critica. Dentre outros autores,
Skovsmose integra a Educacao Critica com a Educacdo Matematica sem limita-la. Reconhece

a interdisciplinaridade e a corporifica numa Educacdo Matematica Critica (EMC). Quando
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falamos entdo em EMC nédo estamos nos limitando entdo somente a Matematica, mas a
contemplando em nossa pesquisa.

Fato que exemplifica isso s&o conceitos trazidos por Skovsmose a EMC e que s&o caros
a todos educadores como o conceito de background e foreground. Background refere-se ao
contexto que o estudante viveu e a qual se sente pertencido, a sua bagagem, a crencas ja
cristalizadas bem como a experiéncias transformadoras. J& o foreground refere-se ao que ele
tem como esperanca para o futuro, as suas expectativas, aos seus desejos que julga realizaveis,
as suas perspectivas de médio e longo prazo. Skovsmose mostrou que esses dois conceitos sao
essenciais para serem considerados e pesquisados em um processo de aprendizagem, em
especial aos cendrios para investigacdo. Dependendo do background e foreground do aluno este
se posicionara de maneira diversa frente a oportunizagdo da aprendizagem e suas motivacoes.

Vérias dissertacdes de mestrado e teses de doutorado vdo de encontro a validar a
aprendizagem por projetos na Educacdo Matematica Critica focando na aprendizagem dos
alunos. Elas podem ser encontrada em periodicos e nos sitios dos programas de p6s graduacao
em Educacdo e Educacdo Matematica. Podem ser encontrados tantos projetos feitos no
cotidiano escolar quanto projetos realizadas em ambientes ndo-escolares.

Embora essas praticas e pesquisas sejam centradas e tenham como foco o aluno na
aprendizagem por projetos, entendemos que frente aos desafios docentes e da academia, ha a
necessidade de olhar para outra figura: o professor.

Diante do campo de sondagem, percebemaos esse professor ora confrontando as proprias
crencgas, ora motivado pelo ambiente que trabalha. Ora com um passado que o motivou, ora
com um passado que o reprimiu. Alguns tomando caminhos insubordinados criativos, conforme
nos mostrou Beatriz D’ Ambrosio, em ambientes repressivos enquanto outros sofrem a pressao
de apresentarem projetos de “sucesso” em feira escolar. Alguns com formagao inicial favoravel
e outros com formagéo inicial ausente no tema. Alguns com perspectivas de futuro claras e
outros mais conflituosas, contudo todos com a mesma angustia de néo cair na educagéo bancéria
e 0 mesmo objetivo de trabalhar com projetos na educacéo critica. Percebemos caracteristicas
comuns as personalidades mesmo sendo sujeitos com historias e contextos téo distintos. Bem
como notamos aspectos em sua trajetdria e suas perspectivas que nos parecem ser decisivos
para que inclinem a aprendizagem por projetos.

Com isso, a pesquisa nos gritou sua necessidade: precisamos investigar os backgrounds
e foregrounds dos professores que trabalham com projetos e junto com eles clarificar a literatura
sobre os desafios, as limitagdes e possibilidades da aprendizagem por projetos na educagéo

critica.
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N&o ha pesquisa que trabalhe os backgrounds e foregrounds dos professores. Fora a
busca bibliografica, tal fato fora nos confirmado pelo préprio autor Ole Skovsmose em
entrevista ao produto educacional. Este nos motivou a prépria pesquisa que podera trazer
aspectos novos tanto na Formacdo de Professores quanto nos desafios e possibilidades de

trabalhar com projetos.

Mergulhando mais fundo, a aprendizagem por projetos vista pelos depoimentos dos
professores de Matemética torna-se mais rica e fundamental para a pesquisa pelas
representacfes sociais que pressionam essa disciplina escolar a ser dura, rigida e pouco
acessivel para ter sucesso nas avaliacGes classicas conteudistas. Contudo, como muitos projetos
ocorrem em parcerias de interdisciplinaridade, percebemos a necessidade de ouvir também

professores de outras areas e 0s incorporamos a nossa investigagéo.

Com isso, formulamos nossa questdo de pesquisa em 1) Como sdo os desafios, as
limitacGes e possibilidades vividos pelos professores que trabalham com Projetos na
Educacdo Critica? e 2) Como sdo os backgrounds e foregorunds desses professores que

trabalham com projetos?

A fim de contemplar a diversidade ap6s a sondagem, decidimos por entrevistar
professores de quatro contextos educacionais distintos. Desses quatro contextos, dois motivam
os docentes a trabalharem com projetos, sendo uma escola privada em regido nobre e outro uma
escola publica em regido de crimes por trafico. Dos outros dois contextos, um motiva o trabalho
com projetos, contudo encontramos apenas um professor de matematica que esta conectado
com principios emancipadores. E uma escola publica tradicional localizada numa zona
periférica quase rural. J& a outra escola é privada e conteudista. Nesse contexto encontramos
apenas uma professora que tenta insubordinadamente trabalhar com projetos mesmo com todos
os fatores contrarios e a pressdo contraria da equipe diretiva e dos colegas professores. Um

trabalho solitario, mas insubordinado criativo.

Nosso percurso metodoldgico escolhido foi de metodologia qualitativa sobre as
especificidades da Historia Oral. Sendo assim, procuramos através de entrevistas semi-
estruturadas valorizar os depoimentos dos professores sem julga-los, sem compara-los e sem
criar nenhum modelo a ser seguido. Pelo contrério, € na valoracdo de suas historias-verdades
que buscamos reconhecer a diversidade no campo e a autoralidade do professor. Como nos
reconhecemos como fazedor de fontes, iremos transcrever todas as entrevistas que foram feitas

em audio e dispd-las em anexo e em nossa analise costura-las conforme nossa questao e nosso
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objetivo de pesquisa que € Investigar junto a memoria dos professores os elementos do
cotidiano escolar e da formacao do professor que foram e séo estruturantes para que um
Projeto se torne um cenério de investigacdo e intervencdo em consonancia com o0s

preceitos da Educacdo Critica.

Tal costura revela-se desafiadora e em coeréncia com a metodologia sera feita como a
analise narrativa das narrativas. Ndo pretendemos quantificar nem tabelar os aspectos, mas
buscar de forma narrativa elucidar o que se revelou estruturante e desestruturante, o que se

revelou como respostas e também provocador de mais perguntas e pesquisa.

3- Confeccéo do Produto Educacional

Como fazemos parte de um Mestrado Profissional temos como proposta realizar um
Produto Educacional em um formato que comunique aspectos da pesquisa de forma a ter uma
circulacao na sociedade maior que o préprio texto da dissertacdo. Destacamos que ndo se trata
de fazer uma versdo compacta nem tampouco uma transposicéo didatica. E a oportunidade de
criar uma interface com variedade de comunicacdo que possa ter valor social frente aos desafios
atuais.

Essa liberdade criativa de confeccdo, grande marco na sociedade académica, tem em
seu seio um grande desafio: ndo se banalizar e ndo se reduzir a instrumentos engavetados de
pouco impacto no meio educacional. Ao mesmo passo que nos licencia ela também nos
responsabiliza com o outro. Em nossa visdo, temos aqui a grande missdo de confeccionar um
produto com a maior validade possivel, e que traga aos nossos pares as contribuicdes e
problematizagfes investigadas, deixando o horizonte livre para que eles se apropriem e
construam suas proprias investigacoes.

Com o campo de sondagem e a pesquisa teorica, antes de iniciar a coleta, percebemos
que ndo podemos criar um produto que gere a ilusoria ideia de manual, modelo, receituario,
livreto de informacdes e metodologia de projetos; produtos muito procurados pela tipica
ansiedade do professor em atuar dentro de uma variaveis de controle. Pelo contrario, queremos
criar um produto que quebre toda essa ideia de modelo a ser seguido, de conjunto de regras, de
praticas a serem sacralizadas.

Romper. Quebrar. Provocar.
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E por essa quebra erguer a valorizacdo da producéo autoral e a autonomia do professor.
Gerar espacos de problematizacdo. De empatia do apresentado com a propria pratica, seja ela
inserida nos contextos mais varidveis possiveis. E por esse canal evidenciar as motivacgdes, 0s
desafios, a pluralidade e as possibilidades de trabalhar com projetos num pensamento que gera
uma estrutura formadora e ndo formatadora dos alunos.

José Carrillo (2013) descreve que no ndcleo da atividade docente esta o conjunto de
crengas do professor. Entdo, como atuar nesse nucleo tdo profundo, subjetivo e interno? Como
descaracterizar a busca por modelos e valorizar a producdo autorial entre aluno e professor?
Como romper as amarras e vicios em ambientes de controle? Como sacudir a zona de conforto
e movimenta-los a zona de risco que se transforma em zona de possibilidades?

Dentre as varias formas de comunicacao, percebemos que uma se aproxima de nossos
anseios: a linguagem cinematografica. Fresquet (2013) destaca o poder do cinema como a arte
de impacto aos nossos valores e como instrumento reflexivo. Rosa (2015) em pesquisa de
mestrado mostra como os videos tem bons impactos na formacao inicial de professores quando
utilizados juntos a debates pré e pos as cenas assistidas.

Fora da formacdo inicial, assistimos a uma sociedade midiatica de videos sendo
compartilhados e debatidos mesmo sem uma institucionalizacdo. Com 0 acesso a internet sendo
cada vez mais expandido, o caminhos pelos bits passam a ser um dos mais percorridos na
atualidade da comunicagdo. Com toda essa costura de “nds” que produziram essa rede viva
frente a nds, decidimos entdo produzir um documentario em video.

Essa decisdo ndo foi facil. Nos exigiu tempo de estudo na producdo e préatica de
documentarios, compra de materiais técnicos e a criatividade numa producédo sem equipe. Para
ser um material de qualidade e fidedigno aos participantes que dele fazem parte, muito
investimento foi realizado para que toda técnica e ética fosse contemplada. Foi um desafio dos
mais valorosos de superar.

O estudo da pratica de documentario deu-se paralelamente a sondagem e ao
aprofundamento tedrico, 0 que possibilitou nortear roteiros e criar ensaios para as gravacoes
que serdo utilizadas. Contudo, o campo fala e em diversos momentos esse roteiro sofreu
provocacdes e mutacOes necessarias pelas falas dos participantes.

Em coeréncia com a Metodologia da Pesquisa da Historia Oral, o documentario contara
com cenas do cotidiano escolar e depoimentos de professores que trabalham com projetos,
coordenadores, alunos e pesquisadores da area da Educacdo Critica e da Educacdo Matematica
Critica. Essa riqueza de pensamentos trouxe ao Produto um aspecto fascinante que foi a

conjuntura de reflexdes produzidas por todos os atores escolares e sua ponte direta com a



22

academia a partir dos pesquisadores. Tantos as reflexdes quanto as experiéncias formam uma
rede de empatia, do chdo da escola, das dificuldades, mas também dos horizontes por quais
pode voar e algar voos nunca realizados antes.

Um dos desafios da ética reflexiva estd em se espantar onde ndo hé crise, repensar
praticas cotidianas que ainda ndo foram postas a problematizacdo. Se espantar com o que foi
naturalizado. Nesse sentido, procuramos o exercicio da reflexdo nos minimos detalhes para que
0s depoentes se sentissem parte desse produto e ndo simplesmente usados por ele.

Com isso, chegamos a confeccdo de documentos que procurar gerar seguridade a
Instituicdo visitada, ao depoente e a familia do depoente quando este é menor de idade.
Produzimos documentos de concessdo de imagem e som anterior a entrevista e um outro
documento de liberacdo do uso da imagem e som posterior a edicdo. Assim, o material pré
editado serd enviado a cada um dos participantes para que eles concordem com o recorte que
foi feito.

Ademas, foram comunicados também da possibilidade da entrevista ser editada de
ruidos e compartilhada na integra em um canal que se delinea como um desdobramento desse
produto educacional. Contudo, essa é uma producdo para ser posterior ao documentério e
contard com 0s mesmos procedimentos documentais éticos.

O material de campo fora téo rico e os depoimentos tdo valorosos que decoupé-los em
um documentério é desperdicar um material potencial de transformacdo na sociedade. Bem
como a Historia Oral valoriza o ato de produzir fontes, ainda que ndo se reduza a isso, é de
nossa intencao produzir um canal com as entrevistas na integra para que este possa alimentar

professores e pesquisadores de diversas areas.

4- Carta de intengio!

No primeiro capitulo faremos uma anélise sobre as for¢as que pressionam e outras que
séo libertadoras dentro do cotidiano escolar a luz dos teéricos da Educacdo Critica, Educagéo
Matematica Critica e Historiadores da Educagdo. Dentro desse contexto, pretendemos
evidenciar como a aprendizagem por projetos surgiu historicamente e se situa socialmente. Em

destaque aos Trabalhos com Projetos que estdo preocupados em criar experiéncias voltadas para

! Para que o leitor possa ter ideia das intencdes de escrita, essa carta de intencdo foi redigida imaginando os

capitulos 2 e 4 ainda por serem escritos.
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a formacdo da autonomia, criatividade e criticidades dos alunos, vamos apresentar conceitos
que serdo imprescindiveis para a pesquisa como: autonomia, dialogicidade, background,
foreground e educagdo matematica critica.

Mergulhados dentro desse referencial tedrico, no segundo capitulo pretendemos
aprofundar nos desafios referentes ao trabalho docente e a formacdo de professores que
trabalham com projetos. Por este campo, problematizaremos as relacGes entre a escola e a
Academia, destacando a urgéncia da criacdo de uma forma de comunicacao entre ambas que
seja mais horizontal e dialogica. Para isso, pretendemos evidenciar, através das pesquisas
métricas, 0 pouco alcance registrado das pesquisas académicas no campo social educacional.
Com isso, iniciaremos a apresentacdo das motivacoes da pesquisa e como ela foi surgindo em
necessaria dialética entre as experiéncias de trabalho e os questionamentos tdo vivos e
alimentados pelo campo tedrico.

A partir desses arcaboucos, no terceiro capitulo, apresentamos a pintura viva que se
tornou a pesquisa com as mudangas que exigiu no caminho. As questdes, 0 percurso
metodoldgico, os objetivos, a sondagem, a escolha do campo e seus sujeitos bem como sua
contextualizacdo.

Com isso, no quarto capitulo apresentamos a andalise dos dados junto ao desafio que foi
organiza-los, uma vez que nao sdo estaticos, e tecer uma costura que revele/vislumbre e
componha a teia forte e complexa que tanto buscamos.

No quinto capitulo, retomando as motivacBes de realizar novos caminhos de se
comunicar a pesquisa e produzir um lugar comum Escola-Academia, apresento o produto
educacional que foi produzido ao longo da pesquisa de maneira ousada, mas também
extremamente satisfatoria e com grandes horizontes para a formacéo inicial e continuada de

professores, gestores e educadores.
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Capitulo 1 — Caleidoscopio Temporal

O caleidoscépio é um aparelho de fisica que mostra diversas combinagdes de figuras
geomeétricas dos mesmos objetos. Girando o caleidoscopio é possivel obter diferentes imagens
e conjecturas sobre o interior desse aparelho. Nesse primeiro capitulo, pretendemos nos
localizar historicamente quanto a aprendizagem por projetos e mais particularmente sua
insercdo nas motivagdes da Educacéo Critica.

Feito um Caleidoscopio Temporal, nossa intencdo é evidenciar as diferentes imagens
que a terminologia Projetos abarcou no meio educacional desde sua génesis e como se comporta
atualmente tendo em sua bagagem representacdes por vezes paradoxais. Para isso, iremos nos
posicionar quanto ao nosso referencial sobre as mitologias e perigos do ensino puramente
transmissivo e da educacdo critica.

Face a visdo das ciéncias exatas como virtuais aos problemas sociais no senso comum
e pelos proprios tedricos criticos, escolnemos como foco a disciplina de Matematica para
compreender melhor as raizes das ancoragens de processos de resisténcia a educacdo
progressista e a praticas humanizadoras ou protagonistas de transformacéo social. Contudo, ndo
abandonamos no cenario do cotidiano escolar as parcerias do fazer docente de outras disciplinas
e as abordaremos sobre o l6cus da interdisciplinaridade.

Nesse panorama apresentaremos conceitos importantes como autonomia, curiosidade,
competéncia critica, dialogicidade, insubordinacdo criativa, background e foreground dos
alunos. Por fim, vislumbraremos possibilidades e desafios para a aprendizagem por projetos na

luta pela justica social e equidade.

1.1 Ventriloquismo educacional: os perigos do ensino puramente transmissivo
1.1.1 — Paradigmas do ensino transmissivo em novas e velhas interfaces

Por muito tempo, desde sua territorializacdo em diversas sociedades, a funcéo social da
escola esteve ligada aos principios do ensino conteudista de que quanto mais conhecimento o
sujeito adquire mais afastado estd da marginalidade e mais proximo da civiliza¢do. Enquanto a
revolucdo tecnologica ndo surge no final do século XX, as informacGes eram sitiadas em

diferentes curriculos para diferentes escolas com seus publicos repartidos pelo Estado e mais
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tarde as politicas de privatizacdo. Sobre esse principio conteudista que imperou a partir da

constitui¢do dos Sistemas de Ensino no inicio do século XIX, Saviani (1983) explica:

Nesse quadro, a causa da marginalidade é identificada com a ignorancia. E
marginalizado da nova sociedade quem nao é esclarecido. A escola surge como um
antidoto a ignorancia, logo, um instrumento para equacionar o problema da
marginalidade. Seu papel é difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente. O mestre-escola sera o
artifice dessa grande obra. A escola se organiza, pois, como uma agéncia centrada no
professor, o qual transmite, segundo uma gradacdo l6gica, o acervo cultural aos
alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que Ihes sdo transmitidos (p. 06)

Ancorados pelos ideais iluministas, o ensino tradicional embora vastamente criticado
desde a década de 60 ainda continua imperante pelas salas de aulas brasileiras variando sua
roupagem: sua dindmica e autoritarismo podem ser encontrados nos mais diversos dispositivos
que prometem inovar a educacdo. Essa percepcdo ja vem sendo vislumbrada por Althusser
(1974):

Peco desculpa aos professores que, em condicBes terriveis, tentam voltar contra a
ideologia, contra o sistema e contra as praticas em que este 0s encerra, as armas que
podem encontrar na historia e no saber que «ensinam». Em certa medida séo herois.
Mas sdo raros, e quantos (a maioria) ndo tém sequer um vislumbre de divida quanto
ao «trabalho» que o sistema (que os ultrapassa e esmaga) os obriga a fazer, e pior,
dedica-se, inteiramente e em toda a consciéncia a realizagdo desse trabalho (os
famosos métodos novos!). Tém tdo poucas duvidas, que contribuem até pelo seu
devotamento a manter e a alimentar a representacéo ideoldgica da Escola que a torna
hoje tdo «natural», indispensavel-Qtil e até benfazeja aos nossos contemporaneos,
quanto a Igreja era «natural», indispensavel e generosa para 0s nossos antepassados
de ha séculos. (p. 67-68)

Althusser (1974) considera a escola como Aparelho Ideoldgico do Estado em
substituicdo a influéncia que as igrejas exerciam. Compartilhamos com o Althusser sobre sua
preocupacdo com as naturalizagdes dos processos tradicionalistas, mas ndo concordamos
completamente com sua visao de que a escola € determinada pelo Estado e nada mais cabe aos
diversos cidaddos. Queremos trazer outros elementos que acreditamos serem importantes para
investigar as ancoragens do ensino puramente transmissivo.

Em recente pesquisa? feita em paralela a investigagdo dessa dissertacio buscou conhecer

as representacdes sociais de cerca de 210 alunos do ultimo ano do Ensino Fundamental Il de

2 Encontra-se disponivel nos anais do VIII Céloquio Internacional de Filosofia e Educacio, ano de 2016, sobre o
titulo “Entre falas, desenhos e pesquisa: possiveis estudos sobre Representaces Sociais e Paradigmas no Ensino

da Matematica”.
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uma escola particular de principios construtivistas sobre o Ensino de Matematica. Sobre a
técnica do desenho-histdria®, técnica projetiva que busca mapear elementos do inconsciente, 0s
alunos desenharam e explicaram seus desenhos sobre a palavra disparadora Matematica.
Embora, a escola tivesse uma diversidade de atividades opostas a rotina do ensino tradicional,
a pesquisa verificou ginda encontra-se no nucleo dessas representacfes, a imagem de uma
disciplina afastada do cotidiano, ligada as tensdes de uma avalia¢ao por nota, do silenciamento

do aluno e ao autoritarismo do professor.

Como Nucleo das Representagdes Sociais identificamos o conceito de Matemética
ligada aos NUmeros e ao Paradigma de Exercicio. Ndo houve nenhum aluno que
abordasse a Matematica sobre o campo criativo, literario e até mesmo difundido com
as outras ciéncias. Alguns desenhos mostravam que eram felizes se entendiam e
infelizes do contrério, enquanto outros escolhiam apenas uma das dessas vertentes.
Na periferia, vemos as pressfes das avaliacOes e da prova muito presentes. Da troca
de recompensas e figura malvada e/ou enfadonha do professor (NASCIMENTO,
2016, p.21)

Licenciados por uma organizacgdo social que valoriza e qualifica pelo contetdo, através
de exame de acesso ao ensino superior e dentro de concursos para carreiras profissionais, o
ensino tradicional ganhou forca e enraizou paradigmas no cotidiano escolar brasileiro.

A autoridade do professor que nasceu historicamente por ele ser detentor da informacéo
desejada migrou para o autoritarimo que foi reforcado sobre a figura de um transmissor que
apenas emite e ndo recebe informacdes de seus alunos. Esse posicionamento abriu brecha para
aceitacdo social da imagem de um professor que pune fisicamente e moralmente seus alunos.

“Vocé pode pegar no pé do meu filho, Sr. Professor. Pode até punir se for o caso. Pode

mesmo! Esse menino precisa aprender!”

3 Essa técnica consiste em instrumentalizar o pesquisado de papel e lapis colorido. Apds é pedido que ele desenhe
o0 que lhe vem a mente a partir de uma palavra. Numa segunda etapa é pedido para que ele explique o porqué de
seu desenho. No caso da pesquisa citada, por conta da dindmica escolar, ndo pode ser realizada individualmente e
embora a aplicadora pediu que os alunos ndo compartilhassem seus desenhos antes de prontos e nem comentassem
ao saberem a palavra disparadora que era Matematica, ela notou que caretas, suspiros e olhares podem ter
influenciado desenhos de alunos que sofriam influéncia de liderangas que ndo gostavam de matematica. Contudo,
aponta para isso como uma nova forma de olhar os dados. E modal o afastamento dessa disciplina e a partir das
historias pode descobrir que as ancoragens vem na relacdo alunos — familia — matematica. A histéria de

autoritarismo, silenciamento e afastamento pesam ainda sobre essa disciplina.
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Essa frase, oriunda do caderno de campo da presente pesquisa, ouvida de pais e
familiares, tem raizes no ensino tradicional e circula pelos diversos corredores escolares. Por
mais que expresse uma preocupacéo familiar, ela gera um acordo com a dindmica do ensino
tradicional e licencia diversas micro-agressdes aos seus filhos por profissionais que também
acreditam estar fazendo o que é “de melhor”. Sobre essas micro-agressdes, podemaos encontrar

uma explicitacdo em Rochele Gutierrez (2015):

(...) quando se trata de escolaridade, a matematica pode operar como uma forma de
microagressdo, um assalto repetido aqueles que valorizam a conexao com 0s outros e
0 ambiente, para aqueles que precisam ver uma razéo para fazer matematica além de
obter um grau na escola. De fato, em muitas salas de aula de matemaética, os alunos
devem deixar suas emogdes, seus corpos, suas culturas e seus valores fora das paredes
da sala de aula, despojando-os de uma sensagéo de totalidade. Tudo quee parece ser
necessario para a matematica € um cérebro e um instrumento para gravar - um lapis e
papel, um computador, uma calculadora. Mesmo quando os alunos podem identificar
claramente a incompatibilidade entre Tarefa e o contexto a partir do qual ela é
supostamente extraida, seus professores de matemética frequientemente tornarm-se
cumplice dessa forma de microagressao e respondem: "Apenas finja." E, ainda, numa
abstracdo, negamos a n6s mesmos o direito de ser compassivo, humano e intimo. (p.

11, tradugéo nossa)

Por muito tempo, essas micro-agressdes ndo foram questionadas e encontravam-se
naturalizadas e por alguns até amparadas pela Teoria do Refor¢o do psicélogo de Burrhus
Frederics Skinner*. Essa teoria é subsidiada pelo ambientalismo-radical e acredita que o
comportamento de uma pessoa pode ser controlado e previsto pelo ambiente em que se
encontra. Com isso, a educacao devia ser feita do meio para o individuo através de Estimulos-
Resposta. Um dos impactos foi a legitimacdo das estrelas e palmatérias. Embora, essa teoria
tenha sido duramente criticada por educadores de diversas linhas, ainda hoje e possivel
encontra-la entre os diversos “bombons” de premiagdo a perda de pontos ¢ outras estratégias

por comportamento inadequado®.

4 Skinner estava mais interessado em compreender e organizar as relagdes segundo suas ideias de estimulos-
respostas do que criar manual para seu controle. Contudo, o impacto de suas ideias fez com que 0 mesmo fosse
duramente criticado principalmente por Carl Rogers a partir da década de 60 que considera a teoria de Skinner
excessivamente mecanicista e determinista. Concordamos com Carl Rogers nesse sentido, mas ndo podemos
deixar de notar o impacto das ideias de Skinner nos espacos escolares até hoje.

°> Observagéo de campo da pesquisa e da nossa experiéncia como professores da rede publica e particular.
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Imersos numa concepc¢do educacional que posiciona o professor como mandante, ao
aluno cabe o papel da etimologia de sua palavra, como o “ser sem luz”” que precisa receber todas
as informagdes. E receber em siléncio, obediéncia e submisséo. Treinamento para uma vida de
obediéncia e de abafamento do pensamento critico e questionador. Muitos dos docentes e
educadores foram formados dessa maneira e acreditavam nessa concepgao como a melhor para
promover a educacao de seus alunos.

N&o podemos aqui culpabilizar nenhum professor que trabalhe por essa concepg¢éo, mas
queremos evidenciar aqui o perigo de ser boneco e ao mesmo tempo ventriloquista numa pratica
de ensino que cria barreiras a autonomia, autoria e criatividade.

Ao aluno cabe aceitar essa relacdo de submissao e fazer dela a mais promissora para o
sucesso escolar: obedecer a todos os comandos, ndo faltar, ndo atrasar, estar assiduo com as
tarefas, estudar as licdes em casa, ndo conversar com os colegas, ser silencioso em sala e falar
apenas se o professor pedir, autorizar e essa resposta deve estar dentro das expectativas do
professor. Ndo pode ser uma resposta que questione, que zombe ou que critique o professor.

Contudo, qualquer resposta que ndo fosse a esperada ja era potencialmente alvo de acuséo de

subversao.
QUER SABER? ESSES PRAZOS, REGRAS, NOTAS..| [EU ACHO QUE VOCE DEVI ] TAMBEM
DEVERES NAO ENSINAM | | COMO E QUE VOCE PODE | [TENTAR NAO SE PREOCU- || TODAVEZ | = 'F rna
A ESCREVER. ELES FAZEM || SERCRIATIVOCOM | [PAR COM O RESULTADO ||QUEEUFACO |l troie
COM QUE A GENTE ALGUEM FUNGANDO NO | [FINAL E SE DIVERTIR IS50 ACABO
ODEIE ESCREVER. ; SEU CAMNGOTE? COM O PROCESSO E

KEIATIVO.

.

Figure 2 - Calvin e Haroldo - publicado no Brasil em 1993 no titulo Os Dias Estdo Simplesmente Lotados! da editora Best

News

Como maneira de evidenciar o enraizamento social, como podemos ver na charge
acima, de um famoso desenho americano, Calvin e Haroldo, da década de 1980 e reconhecido
mundialmente, o ensino tradicional admite apenas um Gnico caminho: aquele determinado pelo
professor. Por essa unicidade, outras possibilidades de aprendizagem se perdem, entre elas a de
fomentar a autonomia e a curiosidade epistemoldgica do educando. Sobre esse ultimo item,
encontramos em Paulo Freire (1996):

Na verdade, a curiosidade ingénua que, “desarmada”, esta associada ao saber do senso
comum, é a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma cada

vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade
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epistemoldgica.(...) A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinagéo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte integrante do
fendmeno vital. N&o haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos
pbe pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a

ele algo que fazemos. (p. 33)

E sobre autonomia também encontramos em Paulo Freire (1996):

A autonomia vai se constituindo na experiéncia de vérias, inimeras decisGes, que vao
sendo tomadas. Por que, por exemplo, ndo desafiar o filho, ainda crianga, no sentido
de participar da escolha da melhor hora para fazer seus deveres escolares? Por que o
melhor tempo para esta tarefa € sempre o dos pais? Por que perder a oportunidade de
ir sublinhando aos filhos o dever e o direito que eles tém, como gente, de ir forjando
sua prépria autonomia? Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado,
ninguém amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou
ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a ser.
N&o ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem
de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,

vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade. (p. 105)

Uma vez que o caminho é de apenas obediéncia, questionar possiveis contextos de
problemas, fazer perguntas fora do contexto da reproducdo do conhecimento transmitido em
aula, tentar participar de processos decisorios, duvidar do gabarito e do professor eram atitudes
consideradas inaceitaveis. Sendo assim, sobre a custddia do ensino tradicional puramente
transmissivo, a curiosidade epistemoldgica e a autonomia tornam-se abafadas em vez de
alimentadas pelo sistema educacional.

Tal modelo de ensino no Brasil sofre um primeiro impacto com as Leis de Diretrizes e
Bases de 1996 relatada por Darcy Ribeiro enfatizando uma gestdo democratica do ensino
publico e uma progressiva autonomia pedagogica das unidades escolares. Um segundo impacto
foi sentido pelo ensino brasileiro em 1997 com a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais

que até hoje exerce forte influencia no norteamento das organizacdes e concepgdes escolares.

Utilizar como eixo organizador do trabalho pedagdgico as competéncias desejadas é
manter sempre presente a explicitagdo de objetivos da educacdo, mas 62 também se
transforma em uma estratégia para a acdo dos professores. Assim, por exemplo, para

desenvolver competéncias que requerem o sentido critico, sera necessario privilegiar
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espacos de discussdo, tanto na escola como na sala de aula. (PCN, Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, p. 61-62) (BRASIL, 1997, P. 61-62).

Ja a criticidade por vez estimulada pelos PCNs, ja era discutida desde a década de 1960,
mais fortemente apos o fim da Ditadura Militar Brasileira e vai diretamente contra ao
totalitarismo do ensino puramente transmissivo. Por ndo incentivar o dialogo e os debates
acerca do conhecimento, questdes fundamentais ligadas a ética, discriminacdo, género entre
outros de direto impacto social e exercicio da cidadania deixam de ser discutidos em nome de
um curriculo inchado e de uma escola puramente transmissora.

N&o h& lugar portanto, para a reflex&o, discusséo, debates de assuntos que ndo tem
caminhos Unicos. Ndo ha o exercicio da reflexividade e com isso um afastamento cada vez
maior das diversas disciplinas com a vida cotidiana. Seja biologia na discussao de
sustentabilidade e consumo, por exemplo, fisica sobre as descobertas que alimentam o poder
bélico e as guerras ao redor do mundo, matematica com questdes que acendam mais de um
caminho e que discutam o poder de decisdo e manipulagdo via nimeros, historia para além da
meta-narrativa, geografia para além da visdo ocidental, nenhum desses cenarios eram
permitidos e por muitos vistos como perda de tempo ao objetivo de acumular mais e mais
conhecimento.

Todavia, algumas mudancas comegaram a ser percebidas na escolas com as entradas
das tecnologias digitais. Em primeiro momento esperava-se que ela trouxesse novas relagdes e
dindmicas para a sala de aula. Aos professores, coube gradativamente, uma reformulacéo da
sua relacdo com o aluno que passou a ser vista de forma mais amistosa, simpéatica, mas ndo

necessariamente dialdgica. Sobre dialogicidade, temos em Paulo Freire (1996):

A dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos em que o
professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que professor e alunos saibam que
a postura deles, do professor e dos alunos, é dial6gica, aberta, curiosa, indagadora e
ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que professor e

alunos se assumam epistemologicamente curiosos. (p. 83)

Mesmo com a Revolugdo Tecnoldgica no final do século XX e mais forte atualmente
com o uso dos smartphones interligados em rede, as escolas ainda sofrem com as raizes de um
paradigma conteudista. Nesse cenario, o que antes dava legitimidade a esse paradigma eram 0s

vestibulares de acesso ao ensino superior com a aderéncia do Exame Nacional do Ensino Médio
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como acesso a Universidades nacionais e estrangeiras®, as escolas se véem cedendo a certas
tendéncias.

O uso de tecnologia em sala, de Datashow, de softwares, de laboratérios e da
aprendizagem por projetos vem se firmando como tendéncia nos espagos escolares publicos e
privados. Fato que comprova esse vetor sdo algumas diretrizes verticais das Secretarias de
Educacéo do Rio de Janeiro’, para que os professores gerenciem trabalhos tematicos dentro de
suas disciplinas que devem ser apresentados em uma feira. Escolas, tanto publicas quanto
privadas, que com recursos financeiros investem em datashow ou sala multimidia, instalacéo
de softwares, laboratdrios de informatica e de outras disciplinas.

Contudo, a davida nutrida €é: isso garante que 0 ensino deixe de ser puramente

transmissivo para ser dialogico?

1.1.2 — Falsas escutas e a Educacdo Bancéria

Figure 3- “Don’t be loro”- foto da campanha publicitdria do curso de Inglés CNA no final do ano de 2016 — disponivel em

https://www.cna.com.br/cna/Sobre/NoticiasDetalhe/1073

Sobre as mudancas sugeridas pelos PCNs em conjuntura com um grande movimento de
privatizacao das escolas da educacao basica percebido na década de 1990, a relacdo do professor
com o aluno passa por algumas transformacdes, para alguns tomando até carater de vendedor-
consumidor. Ao consumidor deve se agradar e por conta disso, grandes auldes com professores
engracados e de boa oralidade ficaram famosos e podem ser vistos inclusive na rede de videos
gratuitos, o youtube. Contudo, tirando essa roupagem de um professor simpatico que prende a

atencdo de seus alunos, o ensino continua transmissivo. A aula continua bancaria.

& Dentre as Universidades estrangeiras que utilizam a nota do ENEM, temos a Universidade de Coimbra em
Portugal.

" Ver material no portalhttp://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=2532145
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Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” ¢ depésitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai
a concepe¢do “bancaria” da educacdo, em que a Ginica margem de agdo que se oferece
aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los. Margem para

serem colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. (FREIRE, 1968, p. 35)

Do quadro para o Datashow. Das demonstracoes feitas a giz, para agora sendo realizadas
por softwares que o professor executa e os alunos acompanham. Por praticas laboriais que
seguem estritamente seus roteiros sem possibilidade de percorrer outro caminho. Por videos
que o professor coloca para os alunos assistirem sobre algum topico da matérias, mas nao
debaterem. Ndo ha tempo nessa concepcdo. Além do contelldo necessario para o exames de
acesso é preciso também formar habilidades propostas nos PCNs e verificadas pelo Exame
Nacional do Ensino Médio. Nessa Otica, é preciso entdo treina-los. Treind-los a pensarem
conforme os exercicios exigem. Pensarem segundo modelos. Ndo ha tempo para investigacéo.
Para ensino construtivista. Para outras abordagens. Para descoberta. Temos entdo a nova face

de uma educacao tradicional.

H& também de se tomar o cuidado com as falsas escutas travestidas em metodologias
alternativas de ensino-aprendizagem. A dialogicidade para ser genuina precisa de
horizontalidade, as conjecturas ndo podem ser hierarquizadas. A hip6tese do professor ou do
aluno com maior desempenho em nota ndo pode ser mais valorizada que a de outro. A zona de
conforto do professor que tem as possiveis respostas de seus alunos sobre controle de previsdo
precisa ser desafiada.

Para elucidar melhor essa oOtica de vislumbrar falsas escutas na qualidade de
comunicagdo em aula que transforma metodologias progressistas em tradicionais,
organizaremos sobre trés aspectos:

e O primeiro refere-se a quando o professor evoca a participacdo de seus alunos
segundo uma zona de controle previamente construida. Os alunos geralmente
completam pensamentos ou respondem a perguntas pontuais que ndo tem
pluralidade nem suscitam debates. Quando algum aluno responde diferente do que
0 professor espera, esse prontamente rejeita a resposta e passa a voz para outro
aluno.

e O segundo refere-se ao professor que embora esteja disposto a escutar as duvidas de
seus alunos, seus questionamentos e suas conjecturas, as hierarquiza ao considerar

fortemente a ideia de alguns alunos em detrimento a de outros.
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e A terceira refere-se quando a fala do aluno é confrontada com uma autoridade
externa como ocorre com o gabarito do livro-texto. Ndo ha verificacdo da
possibilidade de o gabarito estar errado. O aluno € derrotado pela autoridade

absolutista do gabarito escrito, sem chances de argumentar.

Sobre a questdo da escuta do professor, necessaria a dialogicidade, encontramos em
Beatriz D’ Ambrosio (2013) uma defini¢do que embora seja construida sobre o professor
construtivista, pode servir a todos os professores que mesmo imersos em estruturas que nao
permitam o construtivismo radical, desejam construir um dialogo direto e produtor de

conhecimento com seus alunos:

Ouvir acreditando teria o potencial de expandir o horizonte tanto do professor quanto
dos alunos. Causaria, também, o efeito de comunicar aos alunos que a maneira de
pensar de cada um pode desencadear toda uma investigacdo matematica, com frutos
para todos da sala de aula. A postura do professor de ouvir acreditando exemplificaria,
também, para todos, uma forma de escutar a contribui¢do do outro com respeito. (p.
252)

Para isso, sera estritamente necessaria a saida de uma zona de conforto para uma
zona de possibilidades e a ruptura de uma velha relagdo de autoritarismo sem perder a
autoridade, como bem nos pontua Paulo Freire (1996):

A autoridade coerentemente democratica esta convicta de que a disciplina verdadeira
ndo existe na estagnacao, no siléncio dos silenciados, mas no alvoroco dos inquietos,

na ddvida que instiga, na esperanca que desperta. (p. 91)

E acrescenta:

O papel da autoridade democratica nao é, transformando a existéncia humana num
“calendario” escolar “tradicional”, marcar as licdes de vida para as liberdades mas,
mesmo quando tem um contelldo programatico a propor, deixar claro, com seu
testemunho, que o fundamental no aprendizado do conteldo € a construcdo da

responsabilidade da liberdade que se assume. (p. 92)

Ainda que a autoridade de professor deva ser usada para administrar conflitos e questdes
de ética em sala de aula, para organizar dinamicas e ser referéncia para mediar imprevistos, isso
ndo anula a dialogicidade que ele possa construir com seus alunos. Pelo contrério, as proprias
observacdes de campo mostraram que em salas onde essa dialogicidade é forte, uma rede

colaborativa é criada. Contudo, ndo podemos pensar nesse processo como harmdnico.
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Conflitos surgem na saida da iluséria zona de conforto provocada pelo autoritarismo do ensino

tradicional.

Aos poucos eu percebi que é no seu aspecto politico que a abordagem baseada em
pessoas se torna mais ameagadora. O professor ou amestrador que pensa em usar uma
abordagem como essa tem que superar as angUstias geradas por compartilhar do poder
e do controle totais. Quem pode saber se alunos ou professores sdo de confianga; e se
os procedimentos sdo de confianga? Ha riscos inerentes que se precisa correr e € isso
que assusta. (ROGERS, 1994, apud Skovsmose, 2010, p. 15)

Logo, os atos dialdgicos mostram-se frageis e paradoxalmente potentes. Se por um lado
provocam um movimento de cautela em face a possiveis relacdes ja pré estabelecidas no
ambiente, por outro traz a tona vivéncias sobre questdes de ética, liberdade e autoridade
democratica. Acreditamos que a qualidade da comunicacgdo, embora ndo resolva os problemas
educacionais mostra-se um dos aspectos primordiais para caracterizarmos um ambiente de
educacdo tradicional ou critica.

Favoravel a dialogicidade, envidenciamos o supracitado conceito de “ouvir
acreditando” de D’Ambrosio também defendido sobre outras terminilogias em Paulo Freire,
Carl Rogers e em Ole Skovsmose obre a terminologia similar de “escutas ativas”. Escuta ativa
significa fazer perguntas e dar apoio ndo-verbal ao mesmo tempo em que tenta descobrir o que
se passa com outro; Skovsmose (2006).

Isto porque uma vez que vocé escuta com esperancas todas as falas, o paradigma do erro
deixa de ser vexatorio para ser algo com que todos aprendam e com mais riqueza epistemoldgica
do que somente compartilhar o que dé certo. E comum errar, faz parte de toda pesquisa, de toda
construcao de pensamento cientifico, de toda testagem. Por que ndo deve fazer parte da sala de
aula? E sdo esses erros que nos mostram novos caminhos quando ndo nos leva a novas
descobertas.

Retomando Rochele Gutierrez (2013) sobre as micro-agressoes, refletimos sobre
quantos silenciamentos sdo produzidos a medida que falsas escutas sdo produzidas. Quantas
praticas ditas inovadoras estdo travestidas da educacdo bancaria sobre o seu paradigma mais
violento: a da transmissdo e submisséo.

Ainda que as relaces entre professor e aluno sejam feitas em clima simpético e
amistoso, a qualidade do dialogo precisa ser refletida e cotidianamente questionada. Sobre 0s
impactos de um gesto de um professor, Paulo Freire (1996) elucida com seu proprio depoimento

pessoal:
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O professor trouxera de casa 0s nossos trabalhos escolares e, chamando-nos um a um,
devolvia-os com o seu ajuizamento. Em certo momento me chama e, olhando ou re-
olhando o meu texto, sem dizer palavra, balanca a cabe¢a numa demonstracdo de
respeito e de consideracdo. O gesto do professor valeu mais do que a prdpria nota dez
que atribuiu a minha redagéo. O gesto do professor me trazia uma confianca ainda
obviamente desconfiada de que era possivel trabalhar e produzir. De que era possivel
confiar em mim mas que seria tdo errado confiar além dos limites quanto errado estava
sendo nédo confiar. A melhor prova da importancia daquele gesto € que dele falo agora
como se tivesse sido testemunhado hoje. E faz, na verdade, muito tempo que ele

ocorreu... (p.43)

E por ele reflete:

Este saber, o da importancia desses gestos que se multiplicam diariamente nas tramas
do espago escolar, é algo sobre que teriamos de refletir seriamente. E uma pena que o
carater socializante da escola, o que ha de informal na experiéncia que se vive nela,
de formacdo ou deformacdo, seja negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do
ensino dos conteldos, ensino lamentavelmente quase sempre entendido como
transferéncia do saber. (p. 43-44)

Romper com as cordas do ventriloquismo amarradas pelo ensino puramento
transmissivo e autoritario torna-se possivel a partir de movimentos reflexivos e coletivos. Em
um ponto de vista macro, € necessario problematizar as préaticas e os didlogos que estruturam a
formacdo do aluno como um sujeito autbnomo e critico, bem como garante que a democracia
seja respeitada semeando o empoderamento pela luta dos proprios direitos em cada sala. Ainda
que o contetdo ndo seja o futuro e os direitos do cidaddo, sdo essas vivéncias de respeito a
opinido do outro, de debater respeitosamente e de argumentar com 0s conhecimentos que irdo

garantir que o exercicio da cidadania se materialize.
1.2 Matematica e Educacéo Critica : da corporificacdo necessaria a aporia

Falar em Educacdo Critica (E.C.) ou em Educacdo Matematica Critica (E.M.C.), a
primeira vista para muitos parece redundante no pensamento que se é educagdo ou educacao
matematica por si sO ja necessite ser critica. Contudo, esse termo historicamente tomou
diferentes paradigmas e fora utilizado ora para validacdo de conhecimento e ora para

emancipacao de classes oprimidas.

A palavra “critica” oriunda do termo grego “kritike” que significa “a arte de discernir”,

ou seja, aandlise, a duvida, atentativa de compreender os limites e as validades de um conceito.
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Nesse sentido de validar, mais tarde com o lluminismo, o termo critica ganha o status de aparato
da razdo. E a divida que se bem sistematizada leva ao conceito racional e organiza o que deve
ser reconhecido como conhecimento ou n&do. Para Descartes, se uma afirmagdo leva a uma
divida entdo ela j& ndo pode pertencer ao l6cus do que é sabido como conhecimento legitimo.
Para Kant, a critica € o caminho para esclarecer a natureza do conhecimento antes de que possa
ser legitimado. Em todo modo, ¢ vista como ferramenta metodologica para o progresso que

separa 0 que é vindouro ou ndo, o que é cientifico ou ndo, o que pode vir a ser teoria ou n&o.

Porém, algumas mudancas viriam com Marx gue abarcou um novo conceito ao termo
critica colocando-a no centro politico. No ensejo de criticar e evidenciar teorias que estariam
protegendo modelos de exploracédo dos trabalhadores, Marx sugere uma critica com fundamento
em um engajamento politico, mergulhados em uma visdo de mundo econémica e politica. Surge

entdo a critica da ideologia dos meios dominantes e opressores.

Essa mudanca de paradigma ira influenciar os teéricos Theodor W. Adorno, Marx
Horkheimer e Herbert Marcuse que fundaram o Instituto de Pesquisa Social na Universidade e
Frankfurt que ficou conhecida como Escola de Frankfurt, na Alemanha em 1923. Segundo
Skovsmose (2013) sobre o método multidisciplinar por incluir diferentes disciplinas como
Psicologia, Sociologia, Filosofia entre outras, esses pesquisadores estavam preocupados em se
afastar do marxismo ortodoxo, mas refletir sobre o conjunto de mediacdes que estruturam a

reproducéo e transformacéo da sociedade, da economia, da cultura e da consciéncia.

Com a tomada da Alemanha pelos Nazistas, os estudos dos tedricos da Escola de
Frankfurt foram continuados em outros paises. Com o fim da Segunda Guerra Mundial, seus
estudos tinham influenciados diversos de outros educadores pelo mundo que também
impactados pelas guerras decorridas nos ultimos cinquenta anos fomentam uma educacao que

seja voltada para a democracia e para a paz.

Com o carater entdo emancipatorio, a Teoria Critica ird fundamentar a Educagé&o Critica
que também é reconhecida como Pedagogia Critica, Pedagogia Emancipadora ou Pedagogia
Libertadora. Nesse momento, as preocupacdes voltam-se para o fortalecimento de um sentido
democratico também no cotidiano escolar. A relacdo ditatorial existente entre professor e aluno
ndo € mais coerente a uma educacdo democratica nem tampouco a consciéncia que deve ser

desenvolvida do carater condicionante a qual somos dispostos feito marionetes de um
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ventriloqguo. No Brasil, um dos grandes lideres dessa pedagogia e reconhecido

internacionalmente foi Paulo Freire, que nos explicita a nova relacdo entre professor e aluno:

Através do dialogo, o professor-dos-estudantes e os estudantes-do-professor se
desfazem e um novo termo emerge; professor-estudante com estudantes-professores.
O professor ndo é mais meramente 0-que-ensina, mas alguém a quem também se
ensina no didlogo com os estudantes, 0s quais por sua vez, enquanto estdo ensinando,
também aprendem. Eles se tornam conjuntamente responsaveis por um processo no
qual todos crescem (FREIRE, 1972, p. 53)

Suas ancoragens foram fortes o suficiente para que o ideal de educacéo para a paz nao

tenha se esgotado até hoje. Inclusive sobre o terreno socialmente engessado das ciéncias exatas,

Ubiratan D’Ambrosio (2013) ressalta sua preocupacdo no papel da Matematica por uma

educacéo para a paz:

As dimensdes multiplas da paz, isto é, paz interior, paz social, paz ambiental e paz
militar, que devem ser os objetivos primeiros de qualquer sistema educacional, é a
Unica justificativa de qualquer esforco para o avanco cientifico e tecnolégico, e
deveria ser o substrato de todo discurso politico. A Matematica tem grande
responsabilidade nos esforgos para se atingir o ideal de uma educac¢éo para a paz, em
todas as suas dimensdes. (p. 106)

N&o poderiamos aqui elucidar todos os conceitos e preocupagdes da Educacéo Critica,

mas a partir de Skovmose (2013) e o estudo que faz sobre a Educacdo Critica, levantaremos

alguns aspectos principais e incertezas que norteiam o cenario que pesquisamos. Skovsmose

(2013)8, destaca trés ponto-chaves que serdo como pilares para a Educacéo Critica (E.C.). Sdo

eles: competéncia critica, curriculo critico e 0 engajamento critico.

A competéncia critica esta relacionada ao envolvimento dos estudantes no controle do

processo educacional. Essa administracdo do processo educacional deve ser realizada

conjuntamente entre professores e alunos na qualidade da comunicagéo entre eles. Sendo assim,

a competéncia critica ndo deve ser imposta, mas desenvolvida com base no que o aluno ja

demonstra como capacidade de reflexdo e argumentacéo.

8 Ver Educagdo Matematica Critica — A questdo da Democracia — edigéo de 2013.
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O curriculo critico estd relacionado a consideracdo critica dos conteddos.

Skovsmose(2013), traz questdes relacionadas com o curriculo critico:

1) A aplicabilidade do assunto: quem o usa? Onde é usado? Que tipos de qualificacdo séo

desenvolvidos na EM?

2) Os interesses por detrds do assunto: que interesses formadores de conhecimento estéo

conectados a esse assunto?

3) Os pressupostos por detrds do assunto: que questdes e problemas geraram 0s conceitos
e o0s resultados na matematica? Que contextos tém promovido e controlado o

desenvolvimento?

4) As funcgdes do assunto: que possiveis funcdes sociais poderia ter 0 assunto? Essa questao
ndo se remete primariamente as aplicagdes possiveis, mas a fungdo implicita de uma
EM nas atitudes relacionadas a questdes tecnoldgicas, nas atitudes dos estudantes em

relacdo a sua préprias capacidades etc.

5) As limitagOes do assunto: em quais areas e em relacdo a que questdes esse assunto nao

tem qualquer relevancia?

O engajamento critico estd ligado a condicBes fora do sistema educacional e
intimamente ligados a problemas, sejam eles subjetivos ou objetivos. Sendo assim, 0s
problemas a serem investigados em aula devem ter relevancia para 0s alunos e uma relacao
préxima com os problemas sociais vividos por esses. Com isso, pressuple-se que O

engajamento critico desses alunos precisa fazer parte do processo de ensino-aprendizagem.

O fortalecimento da Educacdo Critica deu-se prioritariamente no carater emancipatorio
das Ciéncias Sociais. Nenhum tedrico representante da EC tocou nos certames da Matematica
ou da Tecnologia, reforcando assim sua ideologia de certeza. Fato que comprova essas raizes
esta no fato do atual Movimento Escola Sem Partido® existente no Brasil que ressuscita o
positivismo numa busca da neutralidade e incrimina todo tipo de ideologia sendo trabalhada

dentro do territorio escolar, sobre acusacdo de alienagdo. Esse Movimento ataca ferozmente as

® Ver o documento do Programa Escola Sem Partido, Projeto de Lei n° 887 de 2015, disponivel em

http://www.camara.gov.br/sileg/integras/1317168.pdf
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disciplinas das Ciéncias Sociais, Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia e ndo toca nas

matérias ditas exatas como quimica, fisica e matematica.

A ideologia da certeza pode ser encontrada em diversas areas e versam sobre 0 poder
formatador de estruturas que nao sofrem questionamentos. Podemos encontrar uma explicitacdo

sobre a Ideologia da Certeza na Matematica em Skovsmose e Borba (2006):

Vemos a ideologia da certeza como uma estrutura geral e fundamental de
interpretacdo para um nimero crescente de questdes que transformam a matematica
em uma “linguagem de poder”. Essa visdo da matematica — como um sistema perfeito,
como pura, como ferramenta infalivel se bem usada — contribui para o controle
politico. (p. 129)

Segundo Skovsmose (2001) trés paradigmas nortearam fortemente a Educacgdo
Matematica em sua histdria: estruturalismo, pragmatismo e orientagdo-ao-processo*’. Embora
a orientacao-ao-0-processo se aproxime da EC ao criticar todo tipo de material pré-estruturado
essa concepgdo ndo é compartilhada com os estudantes deixando de criar assim uma
competéncia critica com 0s mesmos. Esses paradigmas aliados aos processos tecnologicos dao

a Matematica um aspecto virtual e externo aos processos decisorios.

O estruturalismo acaba por reforcar a externalizacdo dos conte(dos da matematica aos
alunos negando explicitamente a ideia de competéncia critica. O pragmatismo centraliza a
matematica no terreno das aplicacdes e onde ela pode ser util. Sendo orientada a problemas, a
primeira vista ela pode ser relacionada a EC, porém ndo ha preocupacdo que esses problemas
estejam relacionados ao contexto dos alunos. Pelo contrario, sdo externas baseadas em

aplicacOes aleatdrias e geralmente encontradas em materiais previamente estruturados.

Com isso o Ensino da Matemaética acaba tornando-se um canal para uma visdo
mecanicista e apatica ao curriculo critico. O enrijecimento dessa disciplina, seu afastamento
das expectativas dos estudantes e a ideologia da certeza trouxeram a Matematica o poder de
formatacdo e de argumentacdo. Quando um dado matematico é apresentado, raramente sera
questionado por aqueles que ndo sdo da area. Os processos tecnologicos de compras virtuais,

de compras de passagens, de coleta de dados estatisticos que norteiam politicas publicas, da

10 ver SKOVSMOSE, O. (2001). Educacdo Matematica Critica — A Questdo da Democracia. Campinas: Papirus.
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construcdo do conhecimento e validacdo do mesmo, nenhum desses processos sdo colocados

em dividas em critica.

Embora Theodor W. Adorno em sua E.C. aborde a questdo da autocritica e que por
conta disso a EC ndo pode se fechar em defini¢des, mas sempre se autoavaliar e para tal valoriza
os processos de reflexdo, Skovsmose (2013) aponta que a unica falha da EC encontra-se em

ndo ter se ampliado as ciencias matematicas e da natureza.

Na filosofia de Jurgen Habermas,o interesse que dirige ao conhecimento nas ciéncias
naturais € técnico, e bastante diferente do interesse emancipatorio das ciéncias sociais.
Obviamente, um empreendimento emancipat6rio com o trabalho na EC pode ignorar

a tecnologia, até mesmo a matematica. (p. 35-36)

Com isso, a corporificacdo da Educacdo Matematica Critica se faz necessaria para
integrar a Educacdo Matematica com a Educacdo Critica e explicitar os desafios e preocupacdes

que podem nortear. Sobre essa necessidade, temos em Skovsmose (2013):

A ideia geral da EC é interpretar o curriculo e a educacdo como uma estrutura
normativa; e se a conceituacdo (do ponto de vista sociol6gico) das estruturas
normativas curriculares mais importantes deve ser efetuada na prética, a EC tem de
ser explicitamente integrada nas ciéncias técnicas e na EM. A EC ndo pode sobreviver

sem tal integracéo. (p. 35)

Em torno da interdisciplinaridade e das representacOes sociais que 0 ensino de
matematica ancorou junto a ideologia da certeza, acreditamos que os principios da EMC devem
ser amplamente discutidos ndo somente com os educadores matematicos, mas com todos 0s
educadores em geral. Afinal, a educacdo matematica assim como a de outras disciplinas ndo se
fazem em campo solitario e a partir da suas relagbes com as outras areas desenvolve
potencialidades de diadlogos e da transformacdo desse carater formatador para um carater

emancipador.

Contudo, vale a pena explicitar que ndo acreditamos na visao da Educacdo Matematica
Critica ou da propria Educacdo Critica como a Unica salvadora do Universo. Dentro dos
problemas de nossa sociedade, muitos fatores se conectam e ndo cabe a uma Unica area a
responsabilidade de sua resolucdo. Percebemos a EC e a EMC como fatores importantes nesse

processo e que carecem cada vez mais de pesquisa e ampliacao.
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Apesar de outros autores também tratarem sobre a integracdo da Educacéo Critica com
a Educacdo Matematica, temos em Ole Skovsmose nosso principal representante e referencial.
Junto com ele ndo buscamos aqui definir a EMC, pois acreditamos que ela se alimenta por um
conjunto de preocupacdes que geram acdes reflexivas. Criticar a propria critica e todos nossos
pressupostos também faz parte do exercicio para ndo cairmos no cartesianismo de criar

modelos.

Eu estou interessado no possivel papel da educacdo matematica como um porteiro,
responsavel pela entrada de pessoas, e como ela estratifica as pessoas. Eu estou
preocupado com todo discurso que possa tentar eliminar os aspectos sociopoliticos da
educagdo matemdtica e definir obstaculos de aprendizagem, politicamente
determinados, como falhas pessoais. Eu estou preocupado a respeito de como o
racismo, sexismo, elitismo poderiam operar na educacdo matemética. Eu estou
preocupado com a relacdo entre a educagdo mateméatica e a democracia.
(SKOVSMOSE, 0., 2007, p.176)

Denuncia também a exclusdo que o ensino de matematica causa quando estratifica os
que sabem e 0s que ndo sabem bem como os que podem saber ou ndo saber e 0 que tem ou ndo
tem capacidade para dominar matematica. Com isso, é necessario entdo refletir ndo somente
nos dialogos que se fazem dentro das salas de aula, mas anterior a esse momento, nos processos
de exclusdes que a visao da Matematica como “dificil e para poucos” internaliza no meio social.

Com isso, ancoragens e aspectos sociopoliticos da Matematica vem a tona e fazem
surgir a necessidade de novas estruturas, dinamicas e relacdes entre os atores escolares. Nesse
contexto a aprendizagem por projetos surge como uma possibilidade e junto com as

preocupacdes da EMC sera estudada melhor na préssima sessao.

1.3 Cenérios para Investigacao e o Trabalho com Projetos

Sobre os efeitos condicionantes do ensino tradicional de Matematica, Skovsmose (2008)
afirma que em uma trajetdria escolar da educagéo basica um aluno faz em média mais de oito
mil exercicios. Um exercicio segundo Polya (1965) é diferente de um problema na perspectiva
gue um problema desperta maneiras de compreender, provoca 0 pensamento criativo para a
solucéo, descoberta de novos conhecimentos, enquanto um exercicio € um treinamento para 0s

saberes ja adquiridos usualmente transmitidos através de exercicios-exemplo.
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Entre exercicios didaticos € comum encontrarmos comandos diretos para que os alunos
obedecam: “faca”, “calcule”, “responda”, “determine”, “desenhe”, “esboge”. Comandos esses
que em sua maioria levam a uma Unica resposta exposta em autoridade sobre o gabarito, numa
producdo da ideologia da certeza e de uma exarcebada unicidade incorente com o pensamento
e a historia da matematica.

Essa autoridade muita das vezes externa e maior ao professor era a bussola que indicava
o fim do caminho. Toda metodologia e exercicio se findava na chegada do gabarito e ap6s esse
momento ndo existia discussdo. O gabarito ndo era questionado ainda que descrevesse nimeros
contextualmente absurdos como “Jodo comprou 200 meldes na feira”. Pensamentos como “Mas
por que comprou tantos meldes?” “Como carregou?” “E possivel uma barraca de feira ter 200
meldes para vender?” eram cada vez mais abafados em torno da autoridade do gabarito. Frase
como “ndo reclama”, “ndo questiona”, “faz logo e pronto” tornaram-Se comuns tanto no
dialogo professor-aluno quanto entre os alunos.

Em 12 anos de educacdo basica, a repeticdo dessa cena acaba por asfixiar a formacéo
de uma postura critica e criativa do aluno. Traz a apatia a diversos conhecimentos escolares que
pelo modo como a rotina escolar é organizada ndo possuem tempo e espaco para reflexdes,
investigacOes, descobertas, trocas e questionamentos pelo aluno. Toda cultura que o estudante
traz é ignorada e sua forma de pensar agressivamente padronizada sobre os exemplos das
resolucBes de exercicios.

Segundo Skovsmose (2008) esse paradigma do exercicio se manifesta em trés ambientes
de aprendizagem: matematica pura, semi-realidade e realidade. Na matematica pura
caracterizam-se por exercicios diretos sem contextualizagdo “calcule a raiz da equag@o” e na
realidade, mesmos raros, sao exercicios que buscam treinamentos, mas baseando-se em dados
reais.

Um grande perigo estd na estrutura da semi-realidade. Nela, situa¢fes hipotéticas
afirmam dados que ndo devem ser questionados e estdo sobre o autoridade absolutista do livro-
texto. Como no exemplo citado acima, questionar como uma pessoa consegue carregar sozinha
200 meldes numa feira, a qualidade do mel&o, o peso de cada um, entre outros questionamentos
séo considerados desordeiros e fora do objetivo que por estar imerso no paradigma do exercicio
é de treinar.

Com o Exame Nacional do Ensino Médio, que se tornou necessario para 0 acesso de
diversas universidades publicas do pais, as questfes sobre o paradigma da semi-realidade e
realidade tornaram-se cada vez mais comuns e adetraram com mais forca nos livros didaticos e

apostilas de cursos preparatorios.
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Contudo, continuam sendo encaradas sobre 0 mesmo paradigma. Coletar os dados
essenciais sem questiona-los, assim como ndo questionar sobre a situacdo problema
apresentada, apenas objetivar calcular o que se pede.

Além de ndo colocar a propria Matematica como alvo de reflexdo, toda essa
mecanizacao e educacdo bancéria como bem nos explicita Paulo Freire (1996), torna-se uma
barreira para a formagdo da democracia uma vez que deixa sobre a inércia a autonomia de
buscar seus direitos, que ndo fazem parte do pacote do curriculo escolar, e lutar com criatividade
por eles. Cidadania, direitos garantidos pela constitui¢do, justica social, democracia séo alguns
temas que correm riscos de serem seriamente feridos pela submissdo e apatia treinados pelo
ensino transmissivo.

Em contraponto a essa conjuntura e inspirado na literacia de Freire, Skovsmose langa
um conceito similar a matematica chamando-o de materacia ou matemacia como também ficou
conhecido mais tarde. Com isso, 0s aspectos sociopoliticos da matematica junto com a critca a
sua parte técnica ganham lugar e destaque nas reflexdes do fazer docente. Faz parte das
preocupacdes da Educacdo Matematica, uma educacao que esteja comprometida em refletir e
combater as questBes racistas, sexistas, classistas, opressoras e discriminatorias.

Contudo, essa reflexdo ndo pode ser imposta nem tampouco doutrinada. Tal feito
destroi as concepcdes criticas que as sustentam. E preciso criar um ambiente de aprendizagem
favoravel as criticas e reflexdes bem como a zona de risco que isso acarreta.

Nesse sentido, Allro e Skovsmose (2006) prevé as abordagens investigativas em

oposicao ao paradigma do exercicio.
O paradigma do exercicio tem sido desafiado de muitas maneiras: pela resolucdo de
problemas, proposicdo de problemas, abordagem tematicas, trabalho com projetos,
etc. Usaremos a expressao “abordagens investigativas” para denominar esse conjunto
de metodologias. (...) Queremos discutir sobre a aprendizagem conquanto a¢do e nao
como uma atividade compulsoria e isso nos leva a dar uma atengdo especial para os

alunos que participam das abordagens investigativas. (p. 52)

Com isso a investigacdo necessita novas formas de dialogos e rupturas de contratos

didaticos que possivelmente ja podem ter sido estabelecidos:
Descobrimos que ha dois elementos basicos que ndo podem ser ignorados ao realizar
uma investigagdo. Um processo investigativo ndo pode ser uma atividade
compulsoria, ele pressupde o envolvimento dos participantes. (...) Os alunos devem
ser convidados para um cenario para investigacao, a fim de se tornarem condutores e
participantes ativos do processo de investigacdo. (...) Um convite pode ser aceito ou

ndo — ele ndo é uma ordem. Precisa ser feito em cooperacao investigativa. (p. 87)
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Uma vez que novas formas de relacionamentos conseguem ser estabelecidas com o
avanco de atividades investigativas, estas também ganham maior engajamento dos alunos.
Trata-se de um processo mutuo onde o aluno ao perceber que nao esta mais ali para ser corrigido
e punido se langca com mais coragem a criacdes de hipdteses, conjecturas e novos maneiras de
pensar e comunicar matematica.

A acdo do aluno entdo caracteriza-se ndo por obediéncia, mas por envolvimento a
investigacOes propostas e provocadas por ambientes de aprendizagem. Pode ser que uma
proposta interesse a um grupos de alunos e a outros ndo. Pode ser que interesse a uma turma e
a outra ndo. N&do ha como prever porque disso dependera diversos fatores como as intencgdes de
aprendizagem desses alunos. Cabera ao professor promover um dialogo de aprendizagem que
0 coloque junto com o aluno num processo de investigacéo.

Neste momento o professor ndo € s6 mais aquele que transmite, posto que ele também
pode realizar descobertas, assim como o aluno ndo é mais s6 aquele que recebe, posto que ele
também produzird conhecimento.

De todo modo, percebemos que trabalhar com cenérios para investigacdo é romper com
0 autoritarismo burocrético do ensino tradicional para criar uma forma de relac&o horizontal,
onde a ideologia da certeza cai e zona de incertezas se torna um mar de possibilidades de
aprendizagens. Sobre 0s cendrios para a investigacdo, Skovsmose (2008) também o vislumbra
sobre os trés ambientes de matematica pura, semi-realidade e realidade.

Uma grande diferenca esta ndo s6 no objetivo que agora gira em torno de uma situacdo
problema a ser investigada, mas na comunicacao que a possibilita. Até mesmo com dados de
semi-realidade, o cendrio é completamente diferente: aqui questdes como a qualidade do meléo,
a distancia entre duas barracas, peso, condicdes de transporte e quantidades podem e devem ser
questionadas.

Skovsmose (2008, p. 08) organizou entdo esses ambientes conforme a tabela abaixo:

Paradigma do Exercicio

Cenérios de Investigacdo

Matematica Pura [1] [2]
Semi-Realidade [3] [4]
Realidade [5] [6]

Table 1 - Ambientes de Aprendizagem - publicado na revista Bolema, ano 13, numero 14

Concordamos com o Skovsmose (2008) quando ele afirma que a problematica da

Educacdo Matematica esta quando ela circula apenas pelos ambientes [1] e [3]. Ele prop&e que
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os professores possam organizar as atividades junto com os alunos de maneira a caminharem
por todos ambientes. Ainda que caminhar mais proximo e até o ambiente [6] traga uma
ansiedade tipica de quem esté saindo da zona de conforto para uma zona de risco.

Uma vez que 0 erro na concepgdo da cooperacdo investigativa faz parte da
aprendizagem e nao € alvo de punicdo ou vexacgdo, essa zona de risco vai se transformando em
zona de possibilidades. O professor vai deixando de ter medo de ter o controle e passa a
construir com os alunos uma relacdo legitima de respeito e reconhecimento. Note que a
autoridade do professor em ser referéncia na mediacao de conflitos e questdes de ética ndo esta
ausente. E que o espirito de busca pelo conhecimento, tanto pelo aluno como pelo professor,
desenvolvem em ambos a autonomia desejada aos desafios da democracia e de um mundo com
liquidez de informagé&o cada vez maior.

Os livros e aulas expositivas ndo séo eliminadas desse contexto, mas se relacionam com
0s cenarios para investigacdo de modo a alimentar as investigacdes. lgualmente ndo sao
realizadas pelo modo bancarios e 0s alunos se sentem livres para perguntar e criar suas proprias
linhas de raciocinio.

Contudo, conforme vamos andando em direcdo ao ambiente [6], essa estrutura de aula
e problemas parece nao ser suficiente para a criacdo de um cenario para investigacdo na semi-
realidade ou realidade. Com isso, Skovsmose (2008) vislumbra o Trabalho com Projetos como
uma forma potencial de criar os cenérios para investigacao.

Embora historicamente a aprendizagem por projetos tenha sido utilizada por diferentes
visdes educacionais, como serd exposto na préxima sessdo, e ganhado diferentes corpos e
nomenclaturas, Skovsmose (2008) ndo se utiliza de nenhuma delas ndo delimitando em um
modelo o trabalho com projetos.

Inspirado na criagdo da Universidade de Alborg, na Dinamarca, sobre a Metodologia de
Projetos e o impacto que isso tem na Educacdo Bésica desse pais, Skovsmose (2008) destaca
elementos que julga como comuns na pratica com projetos sobre a oOtica da educacéo
matematica critica: trabalhnam com alunos em grupos, sé@o potencialmente interdisciplinares,
criam uma nova organizacao de espaco e curriculo, se alimentam das aulas expositivas e estdo
ligados a problemas que envolvem o grupo de alunos.

Para um melhor entendimento nesse campo, giraremos esse caleidoscopio temporal e
faremos na préxima sessdo uma viagem histérica na génesis da palavra projeto no meio

educacional.

1.4 Trabalhar com Projetos é sindnimo de inovar?
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Sobre os diversos caminhos que podemos trilhar em sentido contrario ao do ensino
tradicional, a aprendizagem por projetos tem se tornado um dos mais disseminados dentro das
praticas escolas. Todavia, a polissemia com o que a palavra projetos € tratada pode criar ilusées
de heroismo ou de modismos que descaracterizam o trabalho com projetos que é cercado de

incertezas.

“[...] a literatura sobre projeto no campo educacional da essa impressdo de
inconsisténcia, de utilizacdo mal controlada de um termo escolhido por suas virtudes
magicas” (BOUTINET, 2002, p.180).

Doravante, nota-se a necessidade de olharmos com cuidado para essas forcas que
tensionam e gque puxam o trabalho com projetos para o cotidiano escolar. Para isso, é necessario

entender a raiz dessa palavra e sua trajetoria no ambito educacional.

1.4.1 Concepcao

Segundo Knoll (1997) a primeira concepc¢do da palavra Projetos surgiu no século XVI
nos cursos de arquitetura e percorreu quase quatro séculos para ser utilizada no ambito da
Educacdo Béasica em 1920 por John Dewey e William Heard Kilpatrick. Contudo, esse trajeto
ndo foi tdo linear como se espera. Nos basearemos em Michael Knoll (1997) e faremos aqui um
breve relato sobre a trajetdria da palavra projetos.

No século XVI, insatisfeitos com seus status profissional, arquitetos italianos junto com
pintores e escultores fundaram a Academia di San Luca no ano de 1577 em Roma na busca de
serem reconhecidos como artistas. Para alcancar visibilidade e melhorar o nivel de treinamento
da academia, eles criaram competicGes que premiavam as melhores constru¢es onde poderiam
participar todos os arquitetos, estudantes da Academia di San Luca ou ndo. Nessas competicGes
haviam duas modalidades: a arquitetural e a académica. Desta segunda que esta a concepg¢ao da
palavra projeto no ambito educacional. Como na modalidade académica os trabalhos eram
hipotéticos, sem necessidade de construcdo real, eles ficaram conhecidos como “progetti” que
traduzido para a nossa lingua portuguesa significa projetos.

Quase um século apos, fundada em Paris em 1671, a Academia Royale d’ Architecture

apropriou-se do modelo italiano com a mudanca de que as competi¢0es passaram a ser mensais
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e somente para os estudantes registrados da mesma. Além das premiacdes, os resultados dos
projetos valiam pontos no curriculo de seus alunos tornando-se assim o principal foco do curso.

Com essa aproximacgdo da composicdo da avaliagdo dos alunos, os projetos foram
tomando um carater de metodologia com objetivo, desenvolvimento e produto final. Na
passagem do seculo XVIII para o século XIX, iniciam-se as graduacfes de engenheiro muito
proximas as de arquiteto. O chamado método de projetos passou entdo da arquitetura para a

engenharia fez expansdo territorial pela Europa e, apos, Estados Unidos da América.

1.4.2 Entre curvas e adocdes

Em terras americanas essa metodologia ganhou forca dentro dos cursos de Engenharia.
Contrariando um enfoque massivamente tedrico, por volta de 1870, Stillman H. Robinson,
engenheiro mecanico da Illinois Industrial University, em Urbana, afirmava que a prética era
tdo importante quanto a teoria. Sendo assim, 0s projetos deveriam sair do campo hipotético, do
papel, e se materializarem nas construcoes que deveriam ser feitas em oficinas.

Para Robinson, este formato possibilitaria a formacdo de engenheiros praticos e
democraticos. Contudo, inicialmente tal concepcdo sofreu forte resisténcia por conta da
reorganizacdo do tempo curricular. Como as constru¢oes nas oficinas exigem tempo, o conceito
de Robinson foi criticado por muitos na época por imprimir que o tempo dedicado ao estudo
tedrico fosse reduzido.

Tal barreira teve uma saida em 1876 quando Calvin M.Woodward, reitor da O’Fallon
Polytechnic Institute da Washington University, e John D. Runkle, presidente do Instituto de
Tecnologia de Massachusetts, promoveram um treinamento de trabalhos manuais estendidas a
escola secundaria. Baseada no método russo de instrucdo, em 1879, essa proposta se
materializou na fundacéo da primeira escola Manual em St. Louis, a Manual Training School.

Nessa escola os projetos ganharam ainda mais o rigor de uma metodologia. Primeiro
havia uma familiarizacdo dos alunos com as ferramentas e as técnicas junto com o0s
conhecimentos teoricos elementares e apos a fase destinada as construcées. Os alunos que nao
concluissem sua maquina junto com o esbo¢o e o manual de funcionamento ndo obtinham
diploma. Mesmo sendo de autoria dos alunos, todos os projetos permaneciam na escola.
Importante também destacar que essa criagdo ndo era livre, mas tinha o objetivo determinado
pelo corpo docente. Em pouco tempo esse método que ficou conhecido como “método de
treinamento” espalhou-se pelos EUA sendo aplicado também nas escolas elementares.

Em dez anos de funcionamento da Manual Training School milhares de homens e

mulheres em escolas secundarias fizeram cursos de carpintaria, costura e cozinha. A expansao
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foi se tornando tdo forte que na década de 1890 chegou nas escolas primarias. Mas nesse ponto
a influéncia tomou fortes criticas de um grande lider da educacao na época, pedagogo norte
americano, Jonh Dewey.

Esse momento trouxe profundas transformacdes na concepcéo de projetos. Inimeras
foram as criticas pelo movimento de reforma que mais tarde ficou conhecido como movimento
progressista. Destacamos algumas aqui:

e A formacdo manual, assim como toda a aprendizagem, deve basear-se nos
interesses, na curiosidade e na experiéncia da crianca. N&o servir a interesses
exclusivos dos docentes ou das instituicbes que normatizam as ac¢Oes da escola.

e Criatividade deve ser valorizada tanto quanto as habilidades técnicas.

e O ensino deve ser organizado levando em consideracdo a psicologia da crianca e
ndo de modo meramente administrativo.

e O trabalho de projeto ndo deve ser o produto final de um processo educacional, pois
a crianca pode sentir a necessidade do conhecimento a partir do projeto e assim

instruindo-se num movimento matuo.

Essas criticas e as concepcdes pragmaticas de Dewey foram adotadas rapidamente por
Charles R. Richards, professor de formacdo manual no Teachers College da Universidade de
Columbia, em Nova York. Em uma suave critica a Woodward, Richards (1901) observou que
"Quando abordarmos o problema da obra neste espirito, reconheceremos que uma boa
sequéncia de dificuldades no trabalho pode ser menos importante do que a questdo do motivo
ou a importancia de um projeto para o interesse real do momento particular "(p.102, apud Knoll,
1997).

A exigéncia e o rigor sobre 0 que a crianca apresenta também sdo distintos. Ndo ha
expectativa que as criangas desenvolvam todo planejamento para cada projeto. Pelo contréario,
0 educador como mediador deve atuar para envolver a crianga no contexto. Nao ha a ideia de
preparar para a vida, mas sim de reconhecé-la naquele instante. Vivenciar. Em torno disso
acrescentou Richards (1900), "Onde o projeto é um fim comum que inspira todos com uma
unidade de pensamento e esforco, E talvez o meio mais natural e eficaz de trazer o espirito e as
condic¢des da comunidade para a escola "(pg 256). O conceito de aprendizagem natural e social
de Richards foi posto em pratica na Escola Horace Mann do Teachers 'College.

Um exemplo da metodologia proposta por Richards esta no projeto indiano que relatou
em 1900. O primeiro diferencial esta logo antes da execucdo do projeto, ele surgiu diretamente

dos interesses dos alunos. Leram poema, discutiram os costumes dos indios e visitaram o Museu
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de Historia Natural. Apos, fizeram uma espécie de vivéncia: construiram tendas, figurinos e
arquearam arcos e flechas para viver como indios por um dia. Ndo queremos aqui nesse
momento discutir se tal experiéncia foi sensivel a realidade dos indigenas, mas evidenciar um
aspecto importantissimo da critica de Richards (1900) ao Woodward: a instru¢do nao precisou
anteceder o projeto, mas foi integrada no trabalho de maneira construtiva. A instrucédo foi
provocada pelo projeto.

Com isso, a partir de Dewey a concepcdo de projetos passa a ter como
comprometimento partir de uma situacdo problemaética e trazer o cotidiano do aluno para as
atividades escolares. Dewey era defensor da educacédo pela acdo. Suas obras foram cruciais para
gue o movimento da Escola Nova se propaga-se pelo mundo e em especial no Brasil encontra-
se grande representacdo com Anisio Teixeira.

Contudo, tal mudanca ndo foi tdo rdpida. Segundo Knoll (1997), em questdes de
representacdo social, 0 método de projetos passou muito tempo sem avancar para além do
treinamento manual, embora conseguisse bastante adeptos. Este cenario s6 veio a receber uma
significativa mudanga em 1910 com a campanha “home project plan” na agricultura em
Massachusetts, nos EUA. Vérios planfetos explicativos foram distribuidos no Departamento de
Educacdo dos Estados Unidos. Com isso, houve um processo de familiarizagdo com a ideia de
projetos, marcados como a possibilidade para desenvolver nos alunos a iniciativa, a criatividade
e 0 julgamento. Como consequéncia, 0 método de projeto passou a ter mais aceitacdo e foi
adotado pelo Movimento de Educacéo Progressiva Americano.

Com cada vez mais adeptos e apoio, 0 termo projeto agora precisava de ser redefinido
para que sua identidade ndo pertencesse mais a submisséo e obediéncia pregada por Woodward.
Parceiro de trabalho de Dewey e Richards na Universidade de Columbia, integrante do
Movimento Progressivo, William H. Kilpatrick publicou em 1918 o artigo “The Project
Method” sendo o primeiro a utilizar explicitamente a palavra “projeto” para definir uma
metodologia de ensino centrada no aluno, onde o mesmo, diferente das outras propostas
educacionais, € ativo no processo de aprendizagem conforme defendia John Dewey.

De acordo com Dewey (1959, p. 258) “a passividade € o oposto do pensamento; que
ndo é s6 um sinal de auséncia de juizo e da compreensdo pessoal, mas também invalida a
curiosidade, provoca a distragdo mental e faz da aprendizagem uma tarefa e ndo um prazer”.
Sendo assim, compreendendo que a vida adulta e a vida crianca guardam distancias complexas,
a escola deve constituir-se num espaco ndo so de preparacdo mas como de vivéncia. A escola

deve ser como miniatura da sociedade e conter situacdes praticas do dia-a-dia.
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Para Kilpatrick (1918), no desenvolvimento de projetos no &mbito educacional existem
quatro pilares fundamentais: intencdo, planejamento, execucéo e planejamento contemplados
pelo aluno. No objetivo de formar cidaddos democraticos, Kilpatrick defende a liberdade da
crianga decidir o que quer. Para ele, a partir dessa liberdade que ela irdo adquirir autonomia,
poder de julgamento e habilidade para agir. Contudo, embora tivesse ganhado muita
visibilidade, essa concepc¢do também sofreu muitas criticas. Algumas pelo préprio Dewey.

Para Dewey, esse método ndo deve subestimar o trabalho do professor que tem extrema
relevancia, mas que as decisdes precisam ser tomadas em conjuntos de alunos e professor. Para
ele, a crianca é incapaz de dirigir sozinha suas atividades como Kilpatrick defendia e que é
tarefa do professor perceber quando a mesma tenha criado projetos complexos para sua
capacidade cognitiva e redireciona-la. Em outras palavras, Dewey concebia 0 projeto como uma
atividade coletiva entre professor e aluno, onde aluno é responsavel pela sua aprendizagem,
mas o professor € como um guia, um piloto que deve saber aproveitar a energia propulsora dos
alunos para organizar as atividades e propostas.

Nesse desalinho, Kilpatrick e Dewey distanciaram-se e 0 método de projeto entrou em
queda no final da década de 1930. O método de projeto de Kilpatrick sofreu criticas tando de
tedricos tradicionais quanto de progressistas americanos fazendo com que a sua popularidade
perdesse forca. No entanto, suas reverberacfes pelo mundo foram suficientes para que as ideias
de ambos fossem discutidas no mundo todo, sobretudo na Europa, que sofrida pelas guerras
acreditava que a combinacdo de teoria e pratica poderia ter grande retorno no desenvolvimento
econdmico.

Recebeu forte tonica na Rassia na década de 1930 quando Sulgin, chefe do Instituto de
Pesquisa Educacional em Moscou, viu no Método de Projetos o Unico caminho para o
fortalecimento do comunismo por poder combinar percepcdes tedricas com a pratica
revolucionaria. Na proposta, 0s alunos da escola do proletariado desenvolveriam uma série de
projetos onde adquiriam através do trabalho produtivo conhecimentos e frequentavam as
fabricas em visitas que geravam relatorios e apoio aos interesses da classe trabalhadora.

No inicio as propostas de Sulgin estiveram presentes em “conferéncias de projetos”
russas e estudadas para formulares um curriculo de projetos. Contudo, em mar¢o de 1931 foi
vetado pelo mais alto 6rgédo de decisdo do pais e considerado uma loucura descabida. Dentre as
criticas, esse formato era visto como uma barreira a producdo cientifica e industrial e
inadequado para fortalecer a consciéncia comunista. O golpe foi tdo duro e decisivo, que 0

método de projetos saiu das pautas dos debates educacionais na europa oriental.
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Ja na Europa Ocidental o esplendor com os projetos também ndo durou muito tempo.
Com a Segunda Guerra Mundial, o conceito americano onde tudo é programavel, sequenciavel
e obedece um unico caminho légico favoreceu para um resfriamento das ideias inovadoras no
lugar de um ideal conservador e controlador. Esse conceito, que oferece uma iluséria seguranca
pelo preco da submissdo, logo chegou também na Europa fazendo com que as ideias

progressivas de projetos entrassem em total declinio a partir de entéo.

1.4.3 Mudltiplas Concepcdes

O carater democratico do trabalho com projetos voltou a tona na década de 1960 por
aqueles que lutavam contra a repressdo dos regimes totalitarios, do capitalismo e do
autoritarismo nas instituicdes académicas. A partir de Piaget na década de 1970, os conceitos a
serem ensinados foram fortemente discutidos e aos projetos percebeu-se como um espaco fértil
para a interdisciplinaridade e a aproximacdo da vida cotidiana do aluno com as atividades
escolares tematicas. Nessa mesma época, foi criado um curriculo por temas que abordava as
areas de Historia, Geografia e Ciéncias Sociais, a fim de promover o trabalho com projetos.

Com essa crescente, nos anos 1980, a forca da visao construtivista de aprendizagem vai
cruzar com os projetos e com ele criar uma rede de identidades. Os projetos passam a ser vistos
como uma abordagem que pode se encaixar as concepg¢des construtivistas por permitir que a
crianca descubra, conjecture e construa seu proprio conhecimento. Por outro lado, o
construtivismo resgata o trabalho com projetos na visdo de Dewey ao trabalhar com o
conhecimento prévio, a cultura da crianca e sua participacdo em todo processo de
aprendizagem. Destacamos os trabalhos desenvolvidos sobre Projetos de Trabalho por
Hernandez (1998) e Projetos de Aprendizagem pela brasileira Lea Fagundes (1999)

Doravante, a partir dos anos 1990, o Trabalho com Projetos percorreu diferentes
caminhos locais, se destacando em isoladas iniciativas, mas ganhando espaco cada vez maior
de destaque. Fazendo uma breve varredura por temas de Congressos Educacionais Nacionais e
Internacionais de grande visibilidade s&o notdrios os debates que circulam em cima da
necessidade de inovar e de trazer novas organizacgdes da aprendizagem para o aluno onde esse
desenvolva competéncia e protagonismo. Dentro desse cenario, o trabalho com projetos tem
surgido com forga e nos ultimos anos tem sido implementados verticalmente por secretarias
publicas de educacdo, como pudemos verificar na cidade do Rio de Janeiro e S&o Paulo, e nas

escolas particulares como uma cortina de inovagdo e mais um item a ser cumprido.
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O contexto atual esta regado de pluralidade pela poeira temporal das diferentes
concepcOes que a palavra projetos tomou pelo caminho. Em algumas escolas é possivel
perceber a mesma concepcao dos séculos XVII e XVIII das escolas de arquitetura onde 0s
alunos passam pela instrucéo, constroem projetos e depois sdo premiados em feiras.

Nessa mesma perspectiva de ganhar visibilidade da Academia di San Luca no século
XVII, outras escolas trabalham com projetos, verticalizados e controlados pela direcdo ou
coordenacdo, que culminam numa feira aberta ao publico que serve como marketing do trabalho
garantindo assim maiores chances de investimento, no caso das publicas, e de matriculas, no
caso das particulares.

Ja em outros espacos escolares, mesmo na existéncia de uma feira ou de momento de
socializagdo dos projetos, 0s projetos sdo estruturados para que a curiosidade do aluno seja a
mola propulsora e ele o protagonista da aprendizagem sendo o professor um orientador de
pesquisa, como ocorre nos Projetos de Aprendizagens defendidos no Brasil por Lea Fagundes.

Ha projetos que surgem somente do professor como na época de Robinson em 1870. Ha
projetos coletivos que surgem da parcerias entre aluno e professor como bem propds Dewey
em 1920. Ha escolas que tentam uma reorganizacdo do curriculo por projetos trabalho como
defendeu Hernandez em 1998. Ha escolas que trabalham com projetos adaptando as concepcdes
que as alimentam sejam elas construtivistas, waldorfianas, montessorianas entre outras. Ha
escolas ou professores em iniciativas isoladas que produzem sua propria maneira de trabalhar
com projetos trazendo uma miscelanea tedrica ou composicdo oriunda da experéncia como

suporte para seus trabalhos com projetos.

1.4.4 Pela queima do gabarito: pluralidade e autoricidade

Esse evidente caleidoscopio temporal que hoje une vérias concepcdes dentro da palavra
projetos precisa ser evidenciado para que a intencionalidade pedagdgica surja mais forte e
clarificada. Entendemos que o conceito de projetos no ambito educacional é maleavel por entre
as sociedades e os tempos histéricos que o compde. Dentro dessa maleabilidade néo
defendemos a condicdo de um gabarito, de uma unicidade no caminho, pelo contrério
compreendemos que a pluralidade traz riqueza as possibilidades de trabalhar com projetos mas
também um alerta a quem os utiliza: é necessario refletir sobre a intencionalidade e as

concepcOes pedagogicas que alimentam os atores que trabalham com projetos.



53

Com isso, é facil verificar a cena onde duas pessoas discutem sobre a aprendizagem por
projetos quase que em sentidos opostos. A trajetdria historica das concepgdes que sustentam
essa palavra nos mostra que antes de tudo € necessario verificar se ha consonancia no que
entendem por projetos e as expectativas pedagdgicas que alimentam.

Ha também que se diferenciar quando o trabalho com projetos é institucional ou nasce
dentro das salas de aula. Isto porque muitas iniciativas na escola de atividades extra-
curriculares acabam recebendo o nome de Projeto na sua composi¢do: como € o caso das escolas
municipais do Rio de Janeiro com o Projeto Acelera que consistem em aulas voltadas para
recuperacdo escolar. Internamente, essas turmas sédo conhecidas como turmas de projeto; mas
nada possuem em comum com qualquer literatura de projetos. (Excelente!)

Nosso enfoque aqui, no entanto, estd com projetos que surgem na escola ou que mesmo
institucionalizados nasceram através da equipe docente, junto com os alunos ou ndo, e ndo
puramente diretiva ou administrativa.

Essa pluralidade que apresentamos para os dias atuais esta marcada no capitulo trés onde
apresentaremos 0s quatro contextos educacionais que compde essa pesquisa. Nenhum contexto
trabalha sobre a mesma concepgéo que o outro, mas todos trabalham com projetos. A riqueza
nas realidades também se mostrara no fazer docente: tem escolas onde a maioria trabalham com
projetos e outras onde o trabalho é de resisténcia de um professor solitario.

Pintura essa diversa que mostra que ndo podemos discutir a aprendizagem por projetos
sem compreender o contexto em que se inserem. E que o modo de trabalhar de um nédo anula o
modo de trabalhar do outro, mas enriquece as reflexdes e criagdes de possibilidades e troca das
concepcOes pedagdgicas em torno de um objetivo educacional de formar aluno praticando a
cidadania, desenvolvendo a autonomia e criatividade.

E preciso compreender quais praticas de projetos seguem nesse caminho e tal busca
passa diretamente pela pesquisa em torno de conhecer a literatura de estruturas de aprendizagem
por projetos, a formacgdo do professor e sua relacdo com a pesquisa académica. Assunto esse
que iremos explorar no proximo capitulo. No entanto, como pudemos perceber, 0s projetos
podem servir tanto a interesses tradicionalistas de submissdo e obediéncia quanto a
progressistas de autonomia e criatividade. Muito mais do que esta descrito nos documentos
formais que apresentam 0s projetos, € necessario olhar para a maneira que esta sendo feita sua
integracdo na préatica docente. Se trabalhado sobre os preceitos progressistas, a aprendizagem
por projetos exigira novos papéis para os alunos, professores e comunidade. Com isso, pensar

sua integralizacdo em consciéncia com os desafios do fazer docente é de extrema necessidade.
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1.4.5 Perigo da Sacralizacao

Enquanto em alguns lugares, trabalhar com projetos seja uma luta contra o curriculo
inchado, o tempo diminuto e as exigéncias burocraticas do fazer docente em outros essa pratica
estd sendo motivada, ainda que controlada, sem a estruturagdo, formagéo continuada e muito
menos espacos de discussdo e autoria. Modelos sdo divulgados e copiados sem adequacéo
contextual necessaria, nem tampouco estrutural, fadados ao estresse de mais uma atividade por
cumprir e desgastando um terreno que antes era fértil de possibilidades.

Com isso, é como se estivéssemos voltando ao passado quando Kilpatrick pensou que
a aprendizagem por projetos era o Unico caminho que a escola poderia perseguir. Acreditamos
que a aprendizagem por projetos € um dos varios caminhos que merecem exploracdo e maior
estudo. Por isso que em campo buscamos observar os atores escolares em outros momentos que
ndo caracterizados por eles como projetos. E necessario termos cautela com todas as
metodologias que se anunciam como solucGes educacionais. E necessario também
aprofundarmos nossos estudos para o reconhecimento da pluralidade da aprendizagem por

projetos sem a banalizacdo do mesmo.

1.5 Velhas estruturas, Novas ocupacfes

Gostariamos de iniciar essa breve sessdo com uma provocacao: olhando apenas essas trés
fotografias abaixo, de diferentes lugares e época, somos capazes de decidir em qual uma aula

sobre as motivacgdes da educacdo matematica critica esta sendo desenvolvida?

Figure 4- 3 salas distintas - fotos retiradas da galeria de imagens do buscador google sobre a busca de sala de aula

Acreditamos que ndo pois que nos é necessario muito mais que apenas a imagem para

avaliar. E preciso som e sensibilidade. Uma sala de aula critica pode ser barulhenta, no principio
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das discussdes em grupo em torno de uma investigacdo, mas também tem momentos silenciosos
de concentracdo em atividades individuais. Uma sala de aula critica pode ter harmonia entre 0s
pares como também conflitos. Pode ter diferentes aparatos tecnoldgicos bem como estar
acontecendo debaixo de uma arvore. Pode estar conectada a internet ou carente de recursos.
Muitas sdo as possibilidades e poucas devem ser as definicdes.

O carater que envolve uma sala de aula critica como ja foi dito é a dialogicidade. Contudo,
dependendo do contexto em que se esta inserido tanto professor quanto aluno podem passar por
sérias resisténcias e retaliagdes. Um professor pode receber repressao pela equipe diretiva ou
pelos seus pares por ndo ter bem reconhecido essa forma de relacionamento com os alunos,
sendo esperada a tradicional e autoritaria. Alguns alunos podem estranhar esse tipo de
relacionamento e mostrar-se avesso esperando apenas o0 comando para que possa executar e ir
logo embora para casa. Nesses conflitos, tdo caracteristicos do cotidiano, encontramos em
Beatriz D’Ambrosio ¢ Celi Espasandin Lopes (2015) o conceito que ird nos ajudar a criar

caminhos insubordinados criativos.

O conceito de insubordinacao criativa surgiu em 1981 quando Morris et al. publicaram
um relatério sobre um estudo etnogréafico realizado com 16 diretores de escolas de
Chicago em que se discutiu as a¢des de insubordinacdo criativa como um recurso
diante da burocracia educacional. Esse estudo revela também que os gestores acabam,
por vezes, tomando decisdes que ndo atendem as expectativas de diretrizes superiores,
pois percebem a necessidade de desobedecer ordens em prol da melhoria e do bem
estar da comunidade educacional de modo a preservar principios éticos, morais e de

justica social. (p. 02)

Seja no percurso solitario ou coletivo, o conceito de insubordinacéo criativa vem dar félego
e suporte para que os educadores criem seus saidas autorais centradas no bem estar e na

aprendizagem do aluno.

As acOes de subversdo responsavel do professor e do pesquisador, em suas atividades
profissionais diarias, decorrem do desafio que lhes é apresentado em multiplas
situacOes para as quais ndo encontram respostas pré-estabelecidas. Para fazer-lhes
face, tém de por em movimento um conhecimento profissional construido ao longo
de sua carreira, que envolve elementos como origem social, politica e cultural, bem
como aspectos de foro pessoal e contextual. Em seu desempenho profissional, os
professores e 0s pesquisadores precisam mobilizar ndo sé teorias e metodologias, mas
também suas concepgdes, seus sentimentos e seu saber-fazer. (D’AMBROSIO &
LOPES, 2015, p.04)
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Em territérios escolares mais engessados pelo ensino transmissivo, o trabalho com
parcerias interdisciplinares com outros professores também podem sofrer fortes resisténcia
legitimadas por um curriculo inchado a ser cumprido num tempo estrangulado. Nesses espagos,
trabalho com projetos bem como outras praticas que ndo tradicionais sdo vistas como
“perfumaria”: algo desnecessario que deve ser executado somente se sobrar tempo.

Com isso, professores e alunos precisam criar caminhos insubordinados criativos
autorais o que reforca a ndo criacdo de um modelo Unico para aprendizagem por projetos. Cada
professor, juntamente com os alunos, devem pensar e tentar estratégias proprias adequadas a
sua realidade e suas intengdes de aprendizagem. Ubiratan D’ Ambrosio (2013) incentiva essa

provocacao para além da Educacdo Basica:
0s passaros vivendo em uma gaiola alimentam-se do que encontram na gaiola, voam
sO no espago da gaiola, comunicam-se numa linguagem conhecida por eles, procriam
e repetem-se e s6 veem e sentem o que as grades permitem. Ndo podem saber de que
cor a gaiola é pintada por fora. No mundo académico, os especialistas sdo como
pensadores engaiolados em paradigmas e metodologias rigidas, que ndo permitem ver

além do que é considerado academicamente correto. (p. 04)

A gaiola forma com seu prisioneiro uma ilusdo de conforto e seguranca, mas quem néo
ousar sair da gaiola ndo podera descobrir as possibilidades que existem fora dela. A saida dela
nao ¢ espontanea e por livre decisdo. “Apesar dos espagos complexos e repletos de conflitos,
professores e pesquisadores tém buscado a insubordinacdo criativa por meio de acbes
reflexivas, para exercer a profissdo de forma digna, responsavel e comprometida com a
melhoria da vida humana.” (D’AMBROSIO & LOPES, 2015, p.16)

Fica evidente entdo embora algumas estruturas sejam mais favoraveis a aprendizagem
por projetos, isso ndo impede que velhas estruturas tenham novas ocupacfes, dialogicas,
insubordinadas e lutadoras por adequacgéo de seus espagos.

Nesse caminho autoral, bagagem e expectativas tanto de alunos quanto dos professores
sdo fatores cruciais para a competéncia critica e para o afinamento de projetos conectados com
suas realidades e interesses. Sobre esse conceito, faremos uma melhor reflexdo na proxima

sessao.



1.6 Olhar sem fronteiras: background e foreground

“Calice

Como ir pro trabalho sem levar um tiro
Voltar pra casa sem levar um tiro
Se as trés da matina tem alguém que frita

E é capaz de tudo pra manter sua brisa

Os saraus tiveram que invadir os botecos
Pois biblioteca ndo era lugar de poesia
Biblioteca tinha que ter siléncio

E uma gente que se acha assim muito

sabida
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Mas nao ha preconceito se um dos trés for

rico, pai

A ditadura segue meu amigo Milton

A repressdo segue meu amigo Chico

Me chamam Criolo e 0 meu berco é o rap
Mas néo existe fronteira pra minha

poesia, pai

Afasta de mim a biqueira, pai
Afasta de mim as biate, pai

Afasta de mim a coqueine, pai

Pois na quebrada escorre sangue, pai”
Ha preconceito com o nordestino
Ha preconceito com o homem negro Criolo

Ha preconceito com o analfabeto

Essa musica foi escrita pelo rap Criolo em versdo homenagem a musica Célice, de Chico
Buarque. Kleber Cavalcante Gomes, conhecido artisticamente como Criolo, nasceu na favela
dos Imbuibas na cidade de Séo Paulo. Embora dados estatisticos pudessem sugerir que o destino
de Criolo, seria um mundo marginalizado de crimes, vicios e até sem escolarizacdo, por ter
nascido e crescido numa favela dominada pela guerra do trafico, ele ganha destaque no cenario
da masica nacional como o rapper e cantor de MPB. Suas obras musicais sdo reconhecidas por
provocar debates intensos a partir de suas letras que denunciam a desigualdade social,
preconceito e condicionamentos.

Mas por que tantos jovens na mesma condi¢do socioeconémica de Criolo acabam
subjugados enquanto ele conseguiu expressar e desenvolver uma consciéncia tao reflexiva em
um berco de oportunidades tdo frageis e roubadas? Que episodios lhe ocorreram que o
motivaram a seguir pelo caminho da expressdo pelas letras e musica? Que episodios lhe
ocorreram para escolher a palavra como luta e ndo uma arma de fogo?

O poder formatador de dados e pesquisas estatisticas é tdo grande que ora direciona para
a visibilidade da desigualdade ora a reforca ainda mais. Isto porque a relagdo social com dados
matematicos e enfatica na ideologia da certeza e reforca discursos deterministicos e a reducdo

dréastica de oportunidades aos menos favorecidos.
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N&o fazemos coro a esses discursos e ndo acreditamos que eles revelem um Unico
caminho possivel. E preciso considerar outros fatores que ocorrem simultaneamente. Se por um
lado é evidente que uma crianca que nasceu numa familia rica e bem estruturada
financeiramente tera mais chances de desenvolvimentos que uma crianga que nasceu numa
familia pobre por exemplo, esta situacdo ndo determina sucesso de um e fracasso do outro.
Contudo, estamos preocupados em visualizar que componentes que atuam na motivacgdo e
desmotivacdo desses estudantes no processo de aprendizagem e nas suas expectativas para o
futuro.

Fortemente amparado pela etnomatemética e as teorias de aprendizagem que
centralizam o aluno no processo, o background dos estudantes, ou seja, toda bagagem que ele
traz, suas experiéncias, suas visdes de mundo, sua maneira de pensar e se expressar, sdo
fundamentais para compreender o presente do aluno e aproximar a escola de suas experiéncias
cotidianas.

Contudo, Skovsmose (2014) aponta que considerar apenas o background dos estudantes
é desperdicar um cenario de possibilidades que pode ser aberta pelos seus foregrounds. Sobre
esse Ultimo conceito, Skovsmose (2014) define:

Foregrounds ndo sdo fatos sociais nem podem ser depreendidos de indicadores
socioecondmicos; ndo existem num sentido objetivo que possibilite estuda-los com
estatisticas. Indicativos socioeconémicos ndo sdo os Unicos fatores que influenciam a
formacéo de foregrounds: o0 modo como as pessoas interpretam suas possibilidades
de futuro também é importante. (SKOVSMOSE, 2014, p. 34-35)

E acrescentamos:

Enquadrados em indicadores similares, individuos podem tomar
caminhos diferentes diante das oportunidades que se abrem. Isso
significa que a nocao de foreground contempla aspectos tanto coletivos
quanto individuais. ” (SKOVSMOSE, 2014, p.36)

Sendo assim, ndo podemos determinar foregrounds de um estudante apenas pelo meio
que esté inserido, sua cor de pele, género ou opgao religiosa por exemplo. E preciso verificar
como ele lida com esses condicionantes, se 0s rejeita, se naturaliza o sofrimento e ndo questiona,
se visualiza seu futuro como promissor ou sofredor a partir dos backgrounds que apresenta.
Nota-se que ambos 0s conceitos, backgrounds e foregrounds, sdo dindmicos, organicos,

subjetivos e mutaveis. Suas ligac6es sdo fortes, bem como suas diferencas também. Enquanto
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um se fecha na bagagem que o estudante traz o outro abre o horizonte para os diferentes
interesses que podem surgir sobre 0 mundo, mesmo que este ndo seja o que ele esta imerso.

E comum entrevistadores perguntarem a cantores amadores se alguém em suas familias
trabalha com a musica, ou seja, essa pergunta mostra que se espera que o foreground dele seja
a masica a partir de influéncias familiares. As desigualdades no trabalho marcado por género e
cor mostram que homens e mulheres ainda ndo possuem equidade, bem como negros e brancos.
Isso faz com que jovens se desestimulem por carreiras socialmente brancas e masculinas, como
marca o estere6tipo do cientista. Skovsmose (2008) nos diz que um foreground fragilizado néo

é aquele ausente de foreground, mas aquele que se encontra destituido de motivacdes.

Um foreground fragilizado ndo favorece o desenvolvimento de aspiragdes, pelo
contrério, as chances maiores sdo de desenvolver frustragfes. Um foreground pode se
tornar fragilizado por meio de agdes sociais, econdmicas, politicas e culturais. Um
caso célebre foi o regime do apartheid na Africa do Sul, cujo principio diminuir o
foreground dos negros. (SKOVSMOSE, 2014, p. 36-37)

No espaco escolar, percebemos que as praticas em sala podem fortificar ou fragilizar
ainda mais os foregrounds desses estudantes. Pode motiva-los mesmo que grande massa social
diga o contrario e instrumentalizd-lo a mudanca ou pode colaborar ainda mais para o
enfraguecimento de suas motivacdes e aspiracoes.

No longa-metragem brasileiro “Que horas ela volta? ~ temos retratado a vida de uma
empregada doméstica que sai do Nordeste brasileiro para trabalhar integralmente numa casa da
cidade de S&o Paulo. Nesse filme, fica evidente que o foreground de sua filha, estudante pobre
do Nordeste, em ser uma arquiteta em uma das universidades paulistas mais disputadas do pais,
é motivada pelo seu professor de histdria que acredita no estudo como transformacéo e luta
contra os opressores. Descrencas cercam o estudo da menina, enquanto o filho dos patrdes segue
tranquilo para 0 mesmo vestibular. No final, a jovem empenhada mesmo com forgas contrarias
obtém aprovacdo e 0 menino ndo, que recebe de consolo um intercdmbio pago pelos pais.

A cena chocante embora traga outros elementos que sao riquissimos de se tratar mostra
0 quédo a atitude de um professor foi decisiva para que seu foreground se fortalecesse. Por isso
background (ainda que esse fale de um passado cristalizado) e foreground podem mudar a todo
momento. Nesse movimento, o papel dos professores é fundamental ndo s6 para conhecer, mas

como para atuar sempre quando for possivel de maneira direta ou indireta.
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Retomando a histdria do rapper e cantor de MPB Criolo*!, um episédio marca a sua vida
e a de sua mae Maria. Sua mae que sempre trabalhou e conseguiu com muito esforco concluir
0 antigo ginasio em modo supletivo, tinha aspiraces de um dia continuar estudando. Quando
fora matricular seu filho no Ensino Médio, este exclamou para que ela se matriculasse também
junto com ele. A forca do pedido fez com que as funcionarias da secretaria se comovessem e
reforcassem o pedido de Criolo também. Eles frequentaram e concluiram juntos o Ensino Médio
em 1992. Criolo com 17 anos e ela com 42.

Os foregrounds de Maria foram tdo bem alimentados que mesmo com todas as
dificuldades ela ndo parou. Fez faculdade de filosofia e depois de pedagogia. E ainda possui
mais duas pos-graduacdes. Ainda como estudante ja promovia saraus literarios e mais tarde
abriu uma ONG na favela dos Imbuibas. Criolo tentou carreira académica, mas ndo se sentiu
pertencente aquele meio. Enveredou pelo rap com pouco sucesso durante 20 anos. Perto de sua
desisténcia, sua visibilidade veio a tona quando gravou suas letras sobre o casamento das
melodias de rap e MPB. Hoje suas letras provocam debates e sdo responsaveis até por
influenciar manifestagcdes e movimentos culturais.

Embora imersos em estatisticas que apontam para um futuro desacreditado, Maria e
Criolo criaram com muita insubordinacdo criativa seus caminhos e encorajam outros a fazerem
0 mesmo. Importante enfatizar que embora foregrounds fragilizados sejam mais comuns nas
minorias ou classes desfavorecidas, eles podem ser facilmente encontrados nos meios em que
ndo se espera. Dentro de uma familia rica por exemplo que exige que seus filhos estudem
administracdo para continuar os negécios da familia. O sonho de menino de estudar artes e
ganhar a vida somente como pintor pode sofrer fragilizacGes frente ao ambiente familiar
opressor que vive.

Embora possam ser encontrados fortemente sobre as motivacgdes e desejos de futuro, de
profissdo, de dindmica de vida, foregrounds podem se manifestar da maneira mais imprevisivel
e surpreendente. Skovsmose (2014) conta que em uma das suas pesquisas com indigenas de
uma ilha verificou que seus interesses estavam sobre avides que apenas tragavam uma linha no
céu. Muito possivelmente eles ndo viveriam a experiéncia de voar sobre esse transporte, mas
seus interesses eram tdo fortes que um projeto inteiro se seguiu sobre investigar o

funcionamento de avides.

11 \Ver entrevista cedida a revista Bravo! Ano de 2011.
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Com isso, entramos num terreno de préaticas que se bem dialogadas com os alunos, como
foi exposto nas sessdes anteriores, torna-se um local especial para a valoracdo e
desenvolvimento dos backgrounds e foregrounds dos estudantes: a aprendizagem por projetos.
Para que o projeto tenha aceitagdo e envolvimento com o aluno em sua dindmica
investigativa é necessario que se conecte ao background do aluno e para ndo se limitar ao
mesmo circuito de origem € preciso também que as praticas escolares estabelecam relagdes com

os foregrounds desses alunos. Sobre esse sistema de significacdo, Skovsmose (2014) esclarece:

A experiéncia da significagdo depende de os alunos trazerem suas intencionalidades
para as atividades de aprendizagem. Investigar e explorar sdo atos conscientes, eles
ndo acontecem como atividades forgadas. (SKOVSMOSE, p. 60, 2014)

A etnomatematica e outras areas valorizam descentralizacéo das culturas e a origem de
cada estudante. Seus backgrounds ganham destaque e passam a fazer parte da dinamica de
projetos. Na Educacdo Matematica Critica hd o consideravel complemento para que o futuro,
as expectativas, as intencGes, ou seja, os foregrounds desses estudantes também seja
incorporado e refletido nas praticas escolares.

Algumas pesquisas de mestrado e doutorado se dirigiram a estudar os backgrounds e
foregrounds dos estudantes. Destaco aqui a de Denival Biotto Filho sobre a orientacdo do
préprio fundante dos termos, Ole Skovsmose. Contudo, queremos nessa pesquisa provocar um
outro olhar: como serdo os backgrounds e foregrounds dos professores que trabalham com
projetos nas motivacGes da EC e da EMC? Como isso pode influenciar os espacos, as
formacdes, as trocas e 0s proprios projetos?

Consideramos essa pergunta de fundamental importadncia uma vez que sobre as
aspiracdes da Educacao Critica e da Educacdo Matematica Critica, o professor ganha destaque
como mediador, é valorizado na a¢do conjunta com o aluno em busca do desenvolvimento de
uma competéncia critica, mas pouco se fala sobre suas subjetivagdes, aspiragdes, classe social
a que pertence, seus backgrounds e foregrounds, como se eles pudessem ser guardados no bolso
e pouco importasse na cena.

N&o acreditamos e nem motivamos nenhum estudo que busque criar modelos de
professor. Embora alguns autores como Freire e NOvoa tenham apontado atitudes favoraveis e
desfavoraveis ao exercicio docente, ndo criam modelos a serem seguidos, apenas
problematizam certas situacfes. Consideramos unico e distintos cada professor com sua
historia, sua bagagem, sua classe social, seus sonhos, suas expectativas e suas intencdes de

aprendizagem. Acreditamos que elas sdo cruciais nas praticas escolares e devem ser levadas em
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consideracdo na formacdo de educadores para que essa formacdo seja libertadora e nao
formatadora.

Talvez essa seja uma das maiores forcas da presente pesquisa e que sera melhor
explorada no capitulo dois que versara sobre a formacéo de professores e a relacdo escola-
academia. Ndo encontramos em nossa varredura outra pesquisa que trabalhe com esse olhar

voltado especificamente para os backgrounds e foregrounds dos professores.

1.7 Do pdo com manteiga ao leite com péra: Justica Social e Aprendizagem por Projetos

Como lécus favoravel a debates e reflexdes, a aprendizagem por projetos em ambiente
com dados reais ou semi-reais torna-se um celeiro rico de possibilidades ao desenvolvimento
da justica social. Contudo, é importante revelar um desequilibrio na balanca: as pesquisas tem
se voltado mais para a educagdo publica, configurada como a educacao dos pobres, do que para
as escolas particulares, configuradas como a educagéo dos ricos.

EDVCAGRD...
PARTICULAR

Figure 5 - Charge do cartunista Amdncio ano de 2008 disponivel em

http://www.erikschunk.com.br/2009_10_01_archive.html

A charge acima revela um pouco da visdo social sobre as escolas publicas e particulares,
amparadas por dados estatisticos de tal desigualdade e de fotografias reais de abandono e
descaso do governo publico brasileiro com a educacdo. Com isso, as oportunidades de
crescimento e os foregrounds dos alunos da escola publica seguem invariavelmente mais
fragilizados. Salvo as escolas publicas federais, que mesmo sofrendo com recursos, ainda traz
em sua marca ensino de exceléncia em regime de dedicacdo exclusiva do docente.

Claramente que as escolas publicas carecem de pesquisa que possam nortear politicas

publicas e a formacéo de professores urgentemente. Mas a fim de pensar amplamente em Justica



63

Social é necessario olhar também para as escolas com alunos financeiramente favorecidos e
pertencentes a alta elite social.

Se a eles parece que ja tém o bastante e que ndo nos cabe pesquisar pela melhoria de
sua educacdo, caimos na ilusdo de quem oprimido se torna opressor. Em uma sala com 35
alunos que possuem poder de decisdo com grande impacto social por hereditariedade, sera que
as praticas e os projetos escolares contribuem para empatia e consciéncia social?

Para ilustrar melhor retrataremos aqui uma cena de sala de aula ocorrida em campo da
presente pesquisa:

“Quando a professora anunciou que trabalharia numa turma de 6° ano com 0S nUMeros
decimais logo notou as exclamacdes de medo sobre essa matéria. A familia ja havia os
amedrontado. No intuito entdo de demonstrar que eles ja sabiam esse conteudo pelo cotidiano,
a professora iniciou uma situacdo problema dentro do contexto que eles viviam: organizar festas
surpresas para os professores. No problema ela relata que cada grupo de alunos ficou
responsavel por uma area da festa e que isso gerou custos diferentes para cada grupo e
consequentemente para cada aluno. Inicialmente, a partir dos dados, eles tinham que calcular
quanto os alunos de cada grupo gastaram individualmente. Por fim, a professora provoca a
discussdo: vocé acha que a divisao foi justa? Se ndo, como vocé propbde uma nova forma de
divisdo e organizacdo da festa?

A discusséo logo seguiu acalorada.

Muitos alunos propuseram calcular o custo total e dividir por todos, mas nao
dimensionaram como fazer isso em termos da organizacdo. Quem iria coletar o dinheiro de
todos e organizar tudo? Entdo, eis que um dialogo entre duas alunas rouba a cena:

- Eu acho que tem que ser desigual mesmo. Os mais ricos tem que pagar mais e 0s mais
pobres tem que pagar menos.

Indignada, a outra aluna interpela:

- Claro que ndo, isso é um absurdo!

Prontamente a primeira menina responde:

- Ah! Vocé fala isso porque vocé é muito rica né meu bem!

E logo a turma manifesta concordancia e pequenas reflexdes surgem em grupos. A
professora ndo fechou nenhum veredicto mostrando apenas que existem varias formas de
dividir e que anunciou a aluna que na verdade o conceito ndo é de ser desigual, mas de ser
proporcional, contetdo que ela ird explorar melhor no proximo ano”.

Esse cenario se desenvolveu numa escola particular de um bairro nobre da zona oeste

da cidade do Rio de Janeiro. Ela ilustra apenas como uma reflex&o pode ser provocada por uma
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simples pergunta ja& com alunos do 6° ano. Muitas possibilidades ainda maiores de
aprofundamentos podem ser criadas em torno da aprendizagem com 0s projetos e que ndo sao
condutoras de uma politica assistencialista, mas provocativas de reflexdes em torno da justica
social.

Saidas de campo, projetos em torno da desigualdade social, preconceito, género, debates
feitos em parcerias interdisciplinares, construcdes sustentaveis sdo apenas algumas das
possibilidades para deslocar esses alunos do heliocentrismo que o berco lhe traz e promover
experiéncias que marquem que nao € superior a ninguém, embora sua classe social clame por
isso, mas que terd poder de decisdo que traz a responsabilidade social que outros da mesma
idade ndo tem.

As escolas particulares consideradas de médio porte também ndo escapam a esta
conjuntura. Geralmente ligadas a preparacdo para o vestibular ou ensino médio técnico
profissional, trazem seus desafios de resisténcia ao trabalho com projetos na medida que se
organizam sobre o gesso e o controle do trabalho docente; principalmente quando se trata de
uma rede escolar.

Ja as de pequeno porte que anseiam crescimento e aumento de matricula, geralmente o
fazem conforme sua insercdo nos dados estatisticos de aprovacdes no vestibular, com isso
acabam privilegiando o ensino conteudista que nada estd interessado nos backgrounds e
foregrounds desses estudantes.

Quantos talentos, vocacOes e desejos sofrem micro-agressdes num sistema que
estrangula o tempo em nome de um namero excessivo de avaliacBes e um curriculo inchado?
E preciso falar dos alunos das escolas particulares e dos seus professores também. Os desafios
que cercam sua educacdo critica guardam similaridades e singularidades com os da escola
publica. Nao podemos criar muros sobre eles e é necessario que uma integracdo em nome da
justica social ocorra cada vez mais e amparadas por pesquisas académicas. E isso que levou a
presente pesquisa a considerar esse cenario em seu campo, fato que serd melhor revelado no
capitulo 3.

Enquanto na escola publica lutamos por uma educacéo libertadora, que instrumentalize
0 estudante na transformacao social, na busca dos seus direitos e na luta pelos seus sonhos, na
escola particular devemos criar experiéncias que possam gerar empatia pelo outro e reflexdes
que desenvolvam o senso de justica social.

Ainda que estejamos distante, buscamos por um horizonte onde alunos de escolas
publicas e particulares ndo se vejam como inimigos e sim companheiros de luta, ainda que lutas

distintas, pela justica social. E preciso que um ajude ao outro ndo em movimento de caridade
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ou subordinacdo, mas no sentido da busca por uma sociedade com equidade. As condicdes
distintas precisam ser evidenciadas atraves da experiéncia e nao s6 do discurso. Precisam ser
sentidas. Precisam ser refletidas. Nesse contexto a aprendizagem por projetos se revela como
um dos possiveis caminhos que embora cheios de incertezas e imprevisibilidade, sementes de
mudancas podem brotar em diferentes alunos.

Longe de ter a pretensdo de atingir a todos de uma mesma classe, posto que suas
subjetivacfes sdo plurais e distintas, mas de se garantir o espaco a reflexdo, a curiosidade
epistemoldgica, ao debate e ao florescimento do senso de justica social.
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Capitulo 2 - Nos solitarios e embaracados: retratos sobre Aprendizagem por

Projetos, Educacdo Basica e a Formacao de Professores.

“Nos temos nos

Duros como dominds

Ninguém entende os nés de nos
Como faz, por favor?

Tentei desatar: apertou, apertou
Alguém mais? um amor?
Queira me puxar que eu vou,
Euvou”

(trecho da musica “Feito nos” de autoria e cangdo do grupo 5 a seco

)
Um n6 dependendo de como esté feito pode ser Gtil como numa rede ou estar impedindo

algum fluxo. Pode ser um problema ou pode ser a forca necessaria para alguma acéo. Pode ser
algo que necessariamente precisa ser desatado ou um gerador de fortalecimento e a¢cdes. Um
nd solitario pode ter uma funcdo ou representar um problema. Os nés em unido podem
representar um amontoado de nés embaragados ou compor um tecido, uma rede, um macramé,
uma corda que € forte pela diversidade e unido desses nos.

Este capitulo apresenta cenarios de nos que ainda ndo se uniram em rede. Nos frageis,
alguns solitarios, outros que ndo querem se misturar e vivem em uma zona de conforto onde
ndo ha tensdo e portanto ndo ha forga. Nés que tentam se aproximar, mas continuam muito
distantes. Muitos dos nos aqui apresentados foram motivadores para a pesquisa na busca de um
olhar mais fecundo em sua compreensdo. Projetos escolares na literatura académica, tensdes da
relacdo entre Academia e Educacdo Bésica e Formacao de Professores sdo alguns desses nos
embaracados que daremos foco nesse capitulo.

Infelizmente, ndo conseguiremos dar foco tedrico aos nds que emergem da comunidade,
politicas publicas e sistemas de ensino, mas serdo elementos que serdo pontuados quando
necessarios. Pretendemos com esse album de retratos de varios angulos do emaranhado de nos,
dar o escopo necessario para aprofundar posteriormente esse estudo e fornecer subsidios
necessarios a analise de dados quanto a compreensdo sobre as pressdes que puxam alguns nos

e isolam outros.
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2.1 A marginalizacdo da diferenca: Educacéo Intercultural e Aprendizagem por Projetos.

Chega, senta, da bom dia. Abre o livro na pagina indicada e comeca a atividade.
Incdmodo, conversas, sons. Irritacdo, confrontamento, puni¢do. Mais uma vez o diferente foi
visto como um marginal, levado para o matadouro da coordenagdo. Retorna. A proxima é
expulsdo. Siléncio. Olhos que se entreolham. Gritos sem volume. Quantos gritos em siléncio se
fazem numa sala de aula por dia?

Chega em casa, abre o livro, vai estudar para tentar “ser alguém na vida” como todos
falam. Nada do que esta escrito Ihe diz coisa alguma. Retratos de culturas dominantes que o
subjugam diariamente, mas os livros sé trazem esse conhecimento. Como saber se ha outros?
No caminho para a escola os outdoors comerciais lembram quem devemos procurar ser,
modelos de vida distantes da realidade de todos que o consomem, porque querem se sentir mais
préximos do inalcancado.

Chega na escola, diversidade nos corredores, diversidade na sala, mas homogeneidade
no discurso. Homogeneidade na avaliacdo, nos exercicios, no treinamento, na mesma retorica
punitiva. Quando sera que a pluralidade terd voz? Quando sera que a diferenca ird deixar de ser
problema? Quando sera que a escola deixara de ser um ensaio para a sobrevivéncia para tornar-
se um ensaio para a transformagao?

E pensando na rotina de diversos alunos das escolas brasileiras que iniciamos esse
capitulo. Sem a ingenuidade de tentar generalizar essa rotina, mas nos apoiando nos estudos
de Candau (2014) e Monteiro (2014) bem como na nossa propria experiéncia quanto
professores e pesquisadores, buscamos nesse primeiro momento investigar 0s processos de
silenciamento e estrangulamento das diferencas na escola e como o trabalho com projetos se
insere nesse contexto lancando desafios a formagdo de professores; tanto inicial quanto
continuada.

Dentro dessa conjuntura apresentaremos algumas potencialidades e riscos da
Aprendizagem por Projetos para uma educacéo intercultural que busca desestabilizar as amarras
pressionadoras de padronizagéo, desconstruir preconceitos, desnaturalizar condicionantes que
ofuscam a viséo sobre as cores da diversidade que nos cerca para poder, com isso, estar mais
proximos de uma educacdo democréatica e emancipatoria.

N&o ha como néo falar em educacéo critica sem tocar nas questfes que nos urgenciam
a Justica Social. Dentro da nossa diversidade cultural, econémica e social, como nds enquanto

educadores podemos nos mobilizar em acdes diferenciadas dentro do espaco escolar que
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estejam voltadas para a justica social e dentro do campo de conhecimento que lecionamos?
Como podemos trabalhar sobre a pressdo do curriculo, de avaliagdes normativas e do pouco
tempo sufocado pelo inchago burocréatico?

Cientes das questdes que oprimem, mas sem perder 0 encorajamento para supera-las
percebemos o estudo da educacéo intercultural como uma das necessidades vitais na formacao
inicial e continuada dos professores. Contudo, s6 a vontade de fazer diferente e de
desnaturalizar preconceitos nio basta para transformar todas as ideias em acgdes. E preciso

trilhar caminhos metodoldgicos. Novas formas de ensinar, de fazer e comunicar educacao.

2.1.1 — Quebrar correntes

A heterogeneidade lanca desafios aos espacos escolares quando evoca conflitos néo
intermediado pelos educadores. A pressdo esmagadora do trio curriculo — tempo — avaliacdo
ndo da espaco para que a diversidade seja tratada pedagogicamente. No lugar disso, acaba sendo
temida ou abafada numa espera quase religiosa que o siléncio se instale e o curriculo possa ser
transmitido. Infelizmente, com a cobranga de muitos gestores em educacdo preocupados com
desempenhos em exames nacionais, esta é a pressdo que cai sobre muitos professores e para
alguns torna-se uma forca naturalizada a ponto de se eximirem do papel de educador para aquele
que somente “ensina”.

Mas por que grifamos a palavra ensina no paragrafo anterior? Por que ainda vivemos
sobre uma cultura escolar conteudista que acredita no ato de ensinar como ato de transmitir e
treinar conhecimentos, ndo percebe o ato de ensinar como um ato de educar. Retira de si as

responsabilidades sobre as questdes do cotidiano escolar, mas Andrade & Camara j& apontaram:

(...) seria errdneo pensar que a diferenga apresenta apenas um desafio politico, que
talvez fosse resolvido com medidas de justica social e promo¢do da igualdade entre
grupos de uma determinada sociedade. A diferenca traz ainda um desafio conceitual.
Pensar, entender, refletir a partir do conceito de diferencas silenciadas nos convida a
uma nova postura ética e epistemoldgica. (ANDRADE, M., CAMARA, L., p. 14,
2015)

Quando abre-se um livro didatico de ciéncias e ali percebe-se a figura do cientista como
uma pessoa branca, geralmente masculina e de cabelos levemente baguncados e ndo desconstroi
iss0, passa-se a mensagem de que a Ciéncia é produzida apenas por esse grupo social. Quando
abre-se um livro de matematica e notam-se problemas envolvendo apenas os matematicos
gregos e da Europa, passa-se a mensagem que a matematica nao pode ser produzida por outras

culturas. Quando se assiste filmes de Histdria que contém apenas a Gtica de quem venceu a
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guerra, sem debater sobre isso, cria-se uma esfera hegemonica e de reafirmacdo da cultura
dominante.

Sem buscar o conhecimento produzido por outras culturas, sem debater as pressoes
padronizantes, os modelos de consumo, sem dar espaco curricular a diversidade, o
conhecimento produzido na escola torna-se mais uma ferramenta de reproducéo de preconceitos
e discriminacgdes. Dependendo da sua comunidade cultural de origem o estudante possui pouca
representatividade ou quase nenhuma, e alimenta a ilusdo de que é preciso ter outra cor de pele,
outro tipo de cabelo, outro tipo de nariz, outro tipo de classe social, econémica ou politica para
poder ser bem-sucedido e reconhecido.

Ainda assim, ha aqueles que resistem a essas pressdes e se afirmam em suas
personalidades, por muitas vezes em processos conflitivos néo assistidos pelo corpo docente ou
psicopedagdgico da escola, sdo tratados como os diferentes. Mas ndo numa Otica positiva, mas
numa visdo marginalizada. S0 membros excluidos, sdo pessoas-problemas, sdo casos que
devem ser tratados sobre o silenciamento de suas ideias.

Salvo casos especificos, de maneira geral, a diversidade ainda é vista como um
problema na escola. Ainda estamos longe de avancar em acgdes concretas que tornem a
diversidade como vantagem pedagdgica, tal como evoca a educadora argentina Emilia Ferreiro.

Em torno de discussdes tedricas, 0 campo da diversidade e justica social tem tomado
um lugar cada vez maior dentro da formacao inicial de professores, congressos e periddicos de
educacdo; tanto nacionais quanto internacionais. Contudo, poucos reflexos séo vistos na
promocdo de praticas interventivas e de formac&o continuada dos professores no Brasil.

Também € estritamente necessario que se possa refletir e debater sobre que acdes
concretas deseja-se promover na escola para que ndo haja uma folclorizacéo sobre a diversidade
como nos apontou Candau (2014). Essa folclorizacdo geralmente ocorre em datas
comemorativas, eventos escolares e atraves de projetos de exposi¢do onde alunos criam uma
espécie de feira ou apresentacdo. Na maioria dos casos, é observada a reproducdo do senso
comum e ainda da visao da cultura dominante sobre o diferente. Sdo eventos acriticos, que ndo
problematizam nem dialogam sobre a pluralidade.

A questdo da diversidade na escola precisa ser fortemente problematizada e debatida
para que ndo caia na armadilha da aceitacdo irrestrita das pluralidades, sem dialogo, sem
problematizacdo, sem questionar os espacgos dados socialmente, sem ouvir os estudantes.
Espacos ilusérios de dialogo onde seleciona-se apenas aquilo que nao gera desconforto para
espaco da escuta e satisfazem-se em dar espaco para outras culturas apenas em eventos pontuais

como se a diversidade fosse algo fora do cotidiano.
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O dialogo e o fomento da critica dentro do espaco escolar precisam ser orquestrados de
forma democrética e dentro dos preceitos éticos e morais. Etica no que se refere a refletir
inclusive sobre aspectos ja naturalizados, mas que podem ferir socialmente outras culturas.
Moral no que impede de um diélogo tornar-se conflitos fisicos e agressdes verbais. A critica
como um exercicio de reflexdo tanto para professores quanto para os alunos, seja ela em
qualquer disciplina escolar ou em até espacos extra-curriculares.

A partir dessa visdo nos posicionamos dentro da polissemia que cerca 0s termos
multiculturalismo e educagdo intercultural e nos apoiamos na definicdo construida

coletivamente pelo grupo GECEC da pesquisadora Candau (2014):

“A Educagdo Intercultural parte da afirmacdo da diferenga como riqueza. Promove
processos sistematicos de didlogo entre diversos sujeitos — individuais e coletivos -,
saberes e praticas na perspectiva da afirmacdo da justica-social, econdmica, cognitiva
e cultural -, assim como da construcdo de relagdes igualitarias entre grupos
socioculturais e da democratizacdo da sociedade, através de politicas que articulam
direitos da igualdade e da diferenga.”

N&o se trata apenas de falar sobre vérias culturas, nem tampouco de fornecer tempo-
espaco pontuais as mesmas. Trata-se da interculturalidade critica tomar conta do paradigma
escolar e cada vez mais impactar a¢oes e curriculo. Vemos a criticidade e o dialogo como um
dos pontos fundamentais junto com uma nova postura docente em relacdo a saida da zona de
conforto que isso provoca. Trazer a diversidade de forma intercultural dentro do espago escolar
é trabalhar sem receita, de forma autoral em cada realidade contextual que uma escola se insere.
E procurar parcerias. Debater sensivelmente e combater o desconforto. E alimentar a
inquietacdo em promover uma educacio democratica e emancipatria. E travar novas relaces

com a inseguranga e a incerteza, tal como nos encoraja Moreira (1999):

Reafirmo que tensdes deverdo continuar a percorrer as analises e as praticas. Talvez
elas sejam mesmo inerentes ao multiculturalismo, a teoria critica, a uma educacéo que
se pretenda capaz de acelerar transformagfes sociais. Talvez precisemos aprender a
conviver melhor com a incerteza e a inseguranca (...) 0 que me leva a concluir que os
problemas tedricos e praticos que nos afligem, ainda que devam ser enfrentados, ndo
podem nos imobilizar e nos eximir do engajamento com o0s outros em uma luta, em
uma historia comum. (Moreira, p. 10, 1999)

Beatriz D’ Ambrosio e Celi Espasandin Lopes trouxeram no ano de 2015 para o Brasil
o0 conceito de Insubordinacdo Criativa na Educacdo. Esse conceito vem de encontro a pratica
de uma educag&o intercultural no cenario do cotidiano escolar brasileiro com professores sem
autonomia, pressionados por burocracias e prazos, que se véem de modo pressionado e
desmotivados a pensar estratégias criticas e diferenciadas. Muitos inclusive encontram-se em
instituicdes cujo foco é o treinamento para desempenho em exames normativos e tudo que foge

a esse circuito é coibido e negado. Contudo, a Insubordinacéo Criativa ocorre para aqueles que
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mesmo com inumeras dificuldades e resisténcias, conseguem meios de realizarem atividades

com dialogicidade e outras préaticas alternativas visando o bem estar e a aprendizagem do aluno.

As acOes de subversao responsavel do professor e do pesquisador, em suas atividades
profissionais diarias, decorrem do desafio que lhes é apresentado em mdltiplas
situacOes para as quais ndo encontram respostas pré-estabelecidas. Para fazer-lhes
face, tém de pdr em movimento um conhecimento profissional construido ao longo
de sua carreira, que envolve elementos como origem social, politica e cultural, bem
como aspectos de foro pessoal e contextual. Em seu desempenho profissional, os
professores e 0s pesquisadores precisam mobilizar ndo sé teorias e metodologias, mas
também suas concepgdes, seus sentimentos e seu saber-fazer. (D’AMBROSIO;
LOPES, 2015, p.4)

Através desse conceito podemos pensar em saidas insubordinadas criativas enquanto a
luta fora de sala se faz em torno das politicas publicas. Embora uma acdo docente inicie-se
solitaria essa pode inspirar a coletividade e dentro de debates, até informais, ganhar forca com
a mesma dialogicidade que defendemos acontecer com os alunos. Inclusive é necessario
reconhecer também a pluralidade na identidade do professor.

Se consideramos a diversidade nos estudantes, devemos também considerar a
diversidade no corpo docente. Como esperar que um educador crie praticas capazes de
descontruir preconceitos e assim avangar em torno da justica social, se 0 proprio guarda consigo
0s mesmos preconceitos e discriminacdes? E preciso um olhar sensivel e pesquisador para a
formacdo de professores, seja ela inicial ou continuada. Dar o primeiro passo ao desconstruir
preconceitos em nds mesmos para poder promover isso aos alunos.

Apesar da escola se constituir num territério que reiine educadores, ndo sao todos que
compartilham desse espaco com a mesma significacdo, com as mesmas buscas e preocupagoes.
Essa pluralidade né&o deve ser vista como um problema, mas deve tornar-se consciente a fim de
gue coletivamente possa ser debatida com apoio de referenciais tedricos em processos

democraticos onde todos possuam espago para se expressarem sua construgdo/reconstrucao.

“O processo de reconhecimento das multiplas identidades presentes em no0ssas
instituicBes educacionais esta vinculado a reconstrucdo da dinamica educacional, que
requer: relagdes de poder horizontalizadas entre os atores escolares; selecdo de
curriculos significativos e plurais que rompam com as praticas eurocéntricas e
universais de saberes; e proposicdo de um processo de inclusdo em educacdo que
afirme a valorizacdo das diferencas como oportunidade de elaboracdo de novos
saberes e aprendizagem” (AKKARI, A. & SANTIAGO, M., p. 30, 2015)

Candau (2014) aponta para a propria escola basica como um I6cus para essa formacao
continuada. Estratégias precisam ser pensadas, criadas, realizadas e refletidas. E preciso
“reinventar a escola” tal como nos apontou Candau (2010). Valorizamos a aprendizagem por
projetos como um desses possiveis caminhos, contudo um caminho que precisa ser pela via da
Educacao Critica para que ndo caia na publicizacdo, folclorizacdo e pura transmissdo de

conhecimentos dominantes.
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Sobre os diversos caminhos que podemos trilhar em sentido contrario ao do ensino
tradicional, a aprendizagem por projetos tem se tornado um dos mais disseminados dentro das
praticas escolares. Todavia, a polissemia com o que a palavra projetos € tratada pode criar
ilusdes de heroismo ou de modismos que descaracterizam o trabalho com projetos que é cercado

de incertezas, conforme abordamos no capitulo anterior.

“[...] a literatura sobre projeto no campo educacional d& essa impressdo de
inconsisténcia, de utilizacdo mal controlada de um termo escolhido por suas virtudes
magicas” (BOUTINET, 2002, p.180).

Doravante, nota-se a necessidade de olharmos com cuidado para essas forcas que
tensionam e que puxam o trabalho com projetos para o cotidiano escolar. Para isso, é necessario
pesquisar profundamente quais e como sdo as forgas motivadoras e desmotivadoras de tais
praticas em seus contextos. Ndo sd 0s contextos socias, como estruturais e emancipatorios.
Existe liberdade para a diversidade docente?

Pensar na voz e reconhecimento da diversidade dos estudantes nos parece exigir pensar
na voz e reconhecimento da diversidade dos professores. Como ja dito: é preciso desconstruir
preconceitos, desnaturalizar processos e mitos do cotidiano escolar em ndés mesmos. Sair desse
lugar do professor tradicional que tudo sabe, para o professor aprendiz que aprende com o
aluno, aprende com o préprio passado e tem sua identidade cada vez mais clara para si proprio

em desilenciamento com os rétulos que os sufocam.

Afinal, pensar a formacdo continuada de professores em uma perspectiva
multicultural significa pensar em uma efetiva mudanca de atitude, de postura e de
olhar sobre a diversidade e a diferenca. Ndo mais a celebracdo acritica da diversidade,
e sim o questionamento, a participacdo e a decodificacdo de teorias, conceitos,
discursos e mensagens que compdem o curriculo e as praticas em sala de aula e que
muitas vezes se apresentam impregnados de preconceitos, esteredtipos, siléncios e
omissdes. Para tanto, o dialogo apresenta-se como um instrumento indispensavel, a
partir do qual professores e alunos possam estabelecer uma dindmica de entendimento
e reflexdo, em que as “vozes” de todos sejam ouvidas, consideradas e debatidas
(Canen, A.; Xavier, G., p. 643, 2011)

Pensar a escola como espaco de transformacéo e desconstrucdo de preconceitos requer
para além de mudangas de politicas publicas uma nova postura ética, dialogica e
epistemoldgica. Pensar a diferenca como exclusdo é promover o fortalecimento de
discriminagdes e perder um momento de grande riqueza pedagogica.

Contudo, ndo podemos ignorar o desconforto e as dificuldades que cercam esse processo
tdo dificil e urgente nas escolas brasileiras. Amarrados por um cotidiano extremamente
burocratico e pressionado pelos poucos espacos de formacao continuada na escola, o fazer

docente ganha forca quando em agOes coletivas que podem ser despertadas inicialmente em
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acOes locais e individuais. Hipotetizamos, e esperamos colher alguns indicios a partir da
presente pesquisa, que pensar estratégias de desenvolver uma educacdo intercultural de tal
modo que ela possa impactar fortemente até o curriculo escolar e atividades é uma tarefa que
deve ser feita coletivamente em cada contexto educacional. Precisa ser autoral para que possa
atender aos backgrounds e foregrounds de estudantes e professores em um movimento dialético
e democratico.

Uma vez que denunciamos a diferenca sendo marginalizada na escola, seja por
comunicacéo direta ou indireta, seja pela predominancia de uma viséo ocidental eurocéntrica
ou pelos folclorismos das culturas que cercam feiras e projetos acriticos, hipotetizamos que essa
marginalizacdo da diferenca também possa existir na Universidade na formacdo inicial e
continuada de professores.

Se a diferenca no lugar de ser vista como vantagem pedagdgica, sofre micro-agressoes
e é vista como algo que deve ser escondido e excluido, podemos imaginar backgrounds e
foregrounds fragilizados, principalmente onde ndo ha a insubordinacéo criativa e a submisséo
da lugar a crengas desmotivadoras e sonhos diminuidos.

Poderiamos aqui falar de um professor modelo em busca de uma padronizagdo, ainda
que travestida sobre o discurso de identidade docente. Mas pelo contrario, é por reconhecer as
complexas diversidades que buscamos conhecer melhor 0 personagem que ja& possui sua
imagem caricata e por conta dela sofre com a presséo social e naturaliza preconceitos. Assim
como a diferenca é marginalizada na Educacdo Basica, queremos voltar o olhar para como ela
é tratada entre outros atores de conhecimento: licenciando e academia, professor da educacao
basica e professor da universidade, entre outros que possivelmente surgirdo na pesquisa e

deixaremos encaminhados para futuras pesquisas.

2.2 Sobre a pintura que esta por baixo: formacgéo de professores e diversidade

Chéo de terra batida. Chao de cimento liso. Ch&o de piso. Chao de ceramica. Chéao de
tabua corrida. Ch&o de porcelanato. Sobre um chéo pes descalgos, outros de chinelos, outros de
ténis, outros de ténis novo. Sandalia nova. Sandalia do irmédo. Chédo plano e chdo no morro.
Com arvore e sem quintal. Muro pixado, muro pintado, muro furado de balas. Sobre a variedade
de ch&o, muros e cal¢ados, uma variedade de talentos, habilidades, vocacdes, sonhos. Contudo,
as fotografias denunciam a distribuicéo desigual de oportunidades. Backgrounds e Foregrounds

sendo reconstruidos a todo momento. Vidas que se entrelagam em nos invisiveis e complexos.
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Se na primeira sessdo desse capitulo abordamos a questdo da diferenca dentro da escola
em seu cotidiano escolar, agora queremos ampliar esse olhar para a diversidade entre escolas e
territérios no cotidiano escolar brasileiro. Embarcando nas questfes regionais ou tradicGes
culturais locais, e indo para além das mesmas, queremos tratar nesse momento sobre os espacos
formais e institucionalizados de autorias docentes frentes aos silenciamentos de movimentos
dominantes ou estruturas sufocantes.

No Brasil, uma licenciatura dura em média de 4 a 5 anos se realizada conforme prevé o
fluxograma recomendado pelo curso. O ensino superior brasileiro se organiza por duas vias:
ensino privado (podendo ocorrer bolsas dependendo da instituicdo) e ensino publico. No que
tange o Ensino Publico Universitario, este é formado por uma triade: ensino, pesquisa e
extensdo, que no caso do Brasil esta presente em poucas instituicdes particulares.

A partir dessa triade, licenciandos de universidades publicas contam com uma estrutura
que facilita Programas de Pesquisa, Iniciacdo Cientifica e um olhar pesquisador sobre a sua
prépria pratica, producdo de conhecimento e a desnaturalizacdo de processos vividos enquanto
estudante da educacdo basica. Contudo, crises financeiras nos governos estaduais como vividas
pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro no ano de 2016 em conjunto com decisdes
administrativas e governamentais cortaram uma série de bolsas de pesquisas além de nao
cumprir com direitos basicos de seus funcionarios. Em forte movimento de resisténcia, as
universidades pablicas tentam sobreviver as decisfes de cortes financeiros do governo. Neste
cenario, orcamentos de pesquisa e extensdo, de divulgacdo da pesquisa académica tem sido
seriamente ameacados.

Contudo, ndo sdo apenas desafios financeiros que cercam a formacdo inicial e
continuada de professores. No Brasil, a légica que ainda envolve boa parte dos programas de
formacdo dos professores é o de fornecer capacitacGes, treinamentos, especializacfes. Ndo ha
portanto, um didlogo entre a Escola Bésica e a Academia no sentido de reconhecimento da
Escola Basica como produtora de conhecimento, de saberes docentes, de pesquisas em
educacdo. Nesse verticalismo a distancia entre a Academia e a Escola Basica torna-se cada vez
maior e desafiadora para que as pesquisas produzidas sejam de fato dialéticas e com impacto
direto na sociedade.

Torna-se quase a pintura de uma aula bancéaria, como em Paulo Freire (1996), onde o
professor torna-se aluno apenas a absorver o que a Academia transmite. Como um balde vazio
esperando para ser cheio. No geral os espacos de escutas de professores sdo em pequenos

debates ao final de palestras ou espacos burocraticos em preenchimentos de relatorios.
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Sobre essas relacbes entre a Academia e a Educacdo Basica para a formagdo de

professores Antonio N6voa (2016) assinala:

Tem de haver mudancas profundas na formacéo de professores. Na formagcéo inicial,
aproximando mais a universidade das escolas e das culturas profissionais, para que
haja uma fertilizagdo matua entre a teoria e a pratica. Na formagdo continua,
recusando formacdes por catalogos de cursos e instaurando processos de colegialidade
de cooperacdo nas escolas, em torno do trabalho pedagdgico. Sim, ser educador é
assumir também uma responsabilidade perante a nossa prdpria formacgéo e perante a
formacéo dos nossos colegas. (NOVOA, A., p. 03, 2016)

Fazendo um recorte para a Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Universidade
Federal do Rio de Janeiro e Universidade Federal do Rio Grande do Sul — universidades
publicas que fizeram parte da formacdo académica dos nossos sujeitos de pesquisa,
encontramos espacos de autorias docentes pouco institucionalizadas e vulneraveis aos
orientadores dos grupos de pesquisa: alguns dando espaco a voz dos pesquisadores-orientandos
outros silenciando-os e catequizando-0s a meros aprendizes de técnicas de pesquisas.

Sobre a diferenca acima, explico: um licenciando ou professor no Brasil para ter uma
ideia ou uma pratica minimamente reconhecida precisa passar por uma via sacra académica.
N&o basta ter cursado a licenciatura por quatro ou cinco anos, nem todos 0s anos de experiéncia.
E preciso cumprir requisitos académicos burocréaticos que s6 dificultam a comunicacéo entre
Escola-Academia e estratificam pesquisadores académicos como mais valorosos que o0s
professores que atuam exclusivamente na Educacao Basica.

Esses requisitos no geral sdo: participar de um grupo de pesquisa cadastrado pela
universidade publica. Ndo basta fazer grupo de estudo, de pesquisa, debater, estudar. De usar a
teoria para pesquisar a propria pratica. De formar grupos voluntarios de pesquisa, ambientes de
trocas e de orientacdo por pares com pessoas mais experientes no campo da pesquisa. Precisa
ser cadastrado em algum programa institucionalL para ter reconhecimento. Preferencialmente
ter alguma pds-graduacdo: especializacdo, mestrado ou doutorado. Uma especializagdo no
Brasil dura em média 1 ano, Mestrado académico ou profissional dura 2 anos e Doutorado 4
anos, cada um prorrogavel por mais um ano.

Para um professor ter sua pratica reconhecida, uma ideia patenteada ou criar uma nova
teoria, mesmo que ela tenha vindo do seu cotidiano de professor-pesquisador, mesmo que ela
tenha demandado horas e noites de estudo, testagem, debates, conclusdes, aprofundamento
teorico, ela sO tera forte reconhecimento académico se for apresentada em uma tese de
doutorado e algum alcance se for publicada como artigo em um grande periédico que publica

apenas textos de ilustres Doutores da area.
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Este ndo seria um cenario ruim se ndo fosse o cenario massivamente dominante. O
problema esta nessa ser a Unica maneira institucionalizada via curriculo lattes de se fazer
pesquisa reconhecida e divulgada no Brasil. Quantos professores ndo conseguem seguir carreira
académica por estarem sem tempo devido as pressdes do curriculo inchado e cotidiano escolar
da escola basica? Quantos professores ficam doentes ao sacrificarem em demasiado sua saude
para cumprir com toda via sacra e ainda trabalharem exaustivamente para conquistarem um
salario digno?

Nessa cena, pouco a pouco, académicos e professores vao se afastando. De um lado é
possivel ver aqueles que nao conseguem seguir carreira académica por falta de tempo e opcdes
gue ndo sdo refutaveis. Nem todos podem abdicar do financeiro. Nem todos podem optar por
ndo trabalhar. Nem todos podem diminuir a carga horaria. Do outro lado, temos 0s que estdo
percorrendo a via sacra académica. Muitos abdicam dos seus empregos, das suas familias, da
sua autonomia financeira. Ha sacrificios por todo lado.

Com esse triste distanciamento, cada grupo encontra-se de um lado buscando seu valor
e reconhecimento. No lugar da unido, muitas vezes vemos a disputa de poder: o professor da
educacao basica é tido por alguns académicos como um ser que necessita de luz, e o professor
da educacdo bésica olha para alguns académicos e enxerga maritacas com discursos empolados
gue nada conversam com a sua realidade.

Esse quadro, embora possa parecer um pouco caricato, ainda retrata 0 modo de se
relacionar em maior ou menor grau dos nos de tensdo entre escola e academia. Tensao essa
sustentada por uma estrutura que ndo valoriza as autorias docentes nem tampouco fomenta a
dialética entre os pares que precisam se unir. Indo mais a fundo ela revela o paradigma do
colonizador da Academia para Escola Basica, onde a mesma acredita que € preciso ensinar e
transmitir conhecimentos aos professores da Escola Béasica e 0 contrario ndo seria sequer
cogitado.

Mas sera que ndo é a Academia que tem muito a aprender com a Escola Basica, e vice-
versa?

Por que ndo fomentar a dialética no lugar de levantar as bandeiras da colonizac¢éo?

Acreditamos na dialética e no dialogo horizontal entre academia e escola basica, ndo s6
para pesquisas mais coerentes e transformadoras, como para intervencdes e alcances efetivos
para a Escola, Academia e Comunidade.

E ndo estamos usando de hipérbole ao dizer dialogo horizontal. N&do queremos trocar o
alto degrau entre uma e outra por uma rampa para facilitar o acesso ou a visualiza¢cdo de uma

ou de outra. Estamos falando realmente de horizontalidade, de florestas, de diversidade. De
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reconhecimento de espacos de autorias de todos. De trocas, de espagos de escutas ativas, de
inspiracdes e transpiracdes de tantas reflexdes. E que esse espaco ndo seja o delimitado pela
Academia, nem fique atrelado as pequenas paredes de uma escola.

Sobre esse novo espago, corroboramos com o conceito de Casa Comum iniciado por
Antonio Névoa em 2016. Um espaco que seja legitimo de todos, que seja nutrido e gerado por

todos: professores, academia e comunidade.

No fundo, se criarmos boas condi¢des institucionais para essa formagéo, as pessoas
tenderdo a adaptar-se a elas. Acho que o problema principal da formacg&o inicial de
professores é a falta de um lugar dentro das universidades onde se formam os
professores, a falta de uma casa comum. Por que os professores trabalham nas
licenciaturas de biologia, histéria, matematica separadamente? Onde esta o lugar em
gue nos sentamos a volta de uma mesa para pensar como se forma o professor? Esse
lugar muitas vezes ndo existe nas instituicdes de ensino superior. Gostaria de convidar
as universidades a criarem essa casa comum para a formacéo de professores. Pode ser
um prédio, um colegiado; cada universidade decidira o que quer fazer, mas tem de
haver um lugar, um espaco, onde se reflita sobre essa formacéo. (NOVOA, A., p. 03,
2016)

Candau (2014) mostra uma experiéncia positiva que teve ao pesquisar junto com
professores da escola basica. Enquanto o conceito de Casa Comum de Antonio Névoa
conquistas novas estruturas, concordamos com Candau (2014) que defende que a formacao

continuada precisa ser feita nas escolas com os professores.

“(...) considerar a escola como locus privilegiado de formacdo passa a ser uma
afirmacao fundamental na busca de construir uma nova perspectiva para a formagédo
continuada de professores/as. Mas este objetivo ndo se alcanca de maneira
espontanea, ndo é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma prética
escolar concreta que garante a presenca das condi¢des mobilizadoras de um processo
formativo. Uma pratica repetitiva, uma pratica mecanica néo favorece esse processo.
Para que ele se dé, é importante que essa pratica seja reflexiva, capaz de identificar as
questdes presentes no contexto social, na escola e na sala de aula, buscar compreendé-
las e procurar formas de trabalha-las de modo cooperativo.” (p. 344)

Contudo, € preciso salientar que buscamos a ida da Academia as escolas ndo como a ida
dos Jesuitas as tribos indigenas, mas como um grupo disposto a conhecer, ouvir, escutar e
trocar. A formacgdo continuada precisa ter a sola dos pés no chdo da escola bésica, precisa sentir
0s corredores, precisa ter sabor de cotidiano escolar para além da observacéo fria.

E necesséria a criacdo de um canal de comunicacdo que crie conforto para relatar as
préprias dificuldades, os proprios nds, para assim coletivamente buscar tecer uma rede. Em
termos de formacdo inicial, o PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
— sustentado pelo MEC — Ministério da Educagdo — tem relevado ser o que mais se aproxima

na licenciatura do conceito de Casa Comum e da nossa formacéo de rede a partir dos nos de
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dificuldades. Tal rede e busca desse espaco comum podemos ver claramente na proposta do

Subprojeto PIBID do CAp/UERJ de Matematica:

O Subprojeto PIBID (Iniciagdo a Docéncia) CAp/UERJ de Matematica tem como
principal objetivo a insercéo dos licenciandos de Matematica da UERJ no cotidiano
de escola da rede puUblica, promovendo a integracdo entre educacgdo superior e
educacao basica. No pdster estamos apresentando acao realizada no Instituto Superior
de Educacdo do Rio de Janeiro — O CIRCO DA MATEMAGICA - visando a
inauguracdo do Espaco de Matematica Malba Tahan e inicio das atividades na escola
parceira em 2015. O evento atendeu a alunos das séries finais do Ensino Fundamental
e seus professores, provocando um grande interesse para o uso do espaco ludico de
matematica na escola parceira. (SA, I. P., STREVA, F. N., CHAGAS, T.S.P., p. 01,
2016)

Em termos de formacdo inicial, outras iniciativas encontramos a partir dos Estagios
Supervisionados. Em Minas Gerais, uma pesquisa-acdo de Monteiro (2014) chamou a atencao
por conseguir integrar alunos da licenciatura, da pés-graduacdo e professores da Educacédo
Bésica e Universidade. Para um melhor contexto, a autora enfatiza que o curso do Estagio

Supervisionado é feito em colaboratividade professor e aluno, aluno e aluno, orientador e aluno.

as narrativas foram pensadas como processos investigativos e formativos,
incorporados ao compromisso ético e social, tomados como potencializadores da
pratica profissional, contribuido na constituicdo de um aluno-professor sujeito e autor
de sua formac&o, pois estes momentos estdo em favor do alunoprofessor, na medida
em que todo o direcionamento se d& em funcéo da ressignificacdo do trabalho docente,
da superacdo das dificuldades que se apresentam no cotidiano da sala de aula, da
escola e da comunidade mais ampla (p. 135)

As contribuicGes das pesquisas de Filomena nos mostram que as reflexdes coletivas
trazem mais frutos a todos que dela participam. Mesmo com dificuldades estruturais, mostrou
que € possivel pensar novos caminhos. Em termos de uma engenharia que facilita essas trocas,
sobre os Colégios de Aplicacdo das Universidades Publicas do Brasil, temos apenas dois,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro e Universidade do Estado de Goids, que funcionam
como um Instituto, tendo assim maiores possibilidades estruturais de uni&o entre os atores de
pesquisa: escola e academia.

O que faz o professor tomar uma decisao, escolher um caminho metodoldgico, construir
0 seu portfolio de saberes e relagdo com o conhecimento? Certamente que varias possiveis
respostas e argumentacdes convergem para a questdo da identidade profissional. Shulman
(1986) fala da diversidade de conhecimentos que um professor possui e Carrilo (2010) traz
como nucleo desses saberes o conjunto de crencas e valores desse professor. Esse nlcleo pode
sofrer mudancas na medida em que novos saberes sdo internalizados e os ja estabelecidos séo
ressignificados. Apesar da autora do texto nao utilizar essa referéncia, faco esse paralelo como
forma de fortalecé-lo: é preciso praticar a reflexdo para que a tomada desse conjunto de crencas,

valores e identidade se torne mais consciente.
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Queremos provocar o sentimento de liberdade para criar e ndo do desespero que se
instala do ter que copiar/seguir algum método ou didatica. Queremos provocar a criatividade e
autoria docente no lugar das amarras que o silenciamento cria a partir de toda essa estrutura
verticalizada e bancaria.

Dentro dessa conjuntura, impor a um professor que trabalhe com projetos porque se
tornou tendéncia internacional ap6s anos de imposic¢ao de um modelo tradicionalista € um risco
ndo so a distorgdo e esquizofrenia da aprendizagem por projetos bem como mais uma micro-
agressdo onde muitos se verdo desesperados a copiar, posto que nunca houve espago para criar.

Esperamos a partir da pesquisa que nos alimenta, encontrar indicios nos professores de
caminhos trilhados e possiveis caminhos a trilhar nessa carta de alforria, nesse exercicio de

autonomia, liberdade e criatividade docente.

2.3 - Entre escolher e produzir: a pluralidade e insuficiéncia de caminhos didaticos.

Na arte do cinema e do teatro, para o protagonista brilhar € preciso que se tenha
excelentes atores coadjuvantes. No momento em que a aprendizagem estd voltada a gerar
protagonismo estudantil, muitos professores sentem-se como coadjuvantes dessa histdria e ndo
percebem quédo importantes sd@o nesse processo. Afinal, ndo se trata somente em deixar a
atividade e aguardar num canto. Mediar requer muito mais habilidades do que apenas transmitir
conhecimento. Mediar requer maleabilidade, qualidade de comunicagdo, dialética,
conhecimento especializado, escuta ativa entre muitos outros aspectos. E preciso olhar para
esse professor, de maneira que possa ser reconhecido como produtor de conhecimento e nao
somente consumidor da Academia.

Que espaco a diversidade ocupa em nossos territorios escolares? Resgatando as
evidéncias de Candau (2014) em mostrar que a diferenca ainda nédo € vista como vantagem
pedagdgica na escola e € por muitos temida, evitada e excluida, nos parece que a diversidade
ocupa 0s espacos de nuvens nos corredores escolares. Nuvens de pensamento, nuvens de
discursos pontualizados, mas ainda ndo esta enraizada no chao nem nas veias pedagdgicas que

impulsionam as atividades.

Um dos mecanismos de estrangular a diversidade e ir na contra-mdo de uma didatica

intercultural encontra-se nas imposic¢des que sdo feitas a normatizagdes e padronizagdes, seja
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ela via avaliacdo ou metodologia. No instante em que um sistema de ensino submete a
autonomia do professor a subversao de materiais e manuais a cumprir, perde-se a possibilidade
de criacGes de préticas e atividades que sdo voltadas exclusivamente para o publico com quem
esse professor atua.

Em que espacos o professor torna-se autor das proprias metodologias? Em quais espagos
da sua formacdo ele € estimulado a ser criativo e auténtico? Em que ponto o consumismo
académico deixa de inspirar para fazer rob6s que reproduzem a mesma aula seja essa feita em
qualquer lugar, qualquer contexto, qualquer publico? Tratando-se de projetos, ha uma grande
variedade de tipologias de didaticas que os envolvem, muitas até com objetivos muito distintos.
Essa polissemia por vezes pode causar confusdo se ndo bem estudada, em outras pode causar
um choque entre a “receita” que se impde e o contexto em que se insere.

Visando a Aprendizagem por Projetos em Educacdo Matemaética Critica nos parece
perigoso cartilhar as tipologias de projetos sem deixar muito explicito que sdo motes reflexivos
e de inspiracdo para o docente adaptar ou até criar a sua prépria didatica, seja misturando, seja
criando uma nova maneira de realizar projetos para aquela turma.

Um dos perigos ao criar um método é fecha-lo em si e comunica-lo como se fosse unico
e imutavel. Tal risco fere a autonomia e autoria docente e geram situacGes conflitivas a partir
do choque cultural entre o0 que se propde e as internalizacdes dos estudantes, tanto os seus
backgrounds quanto os foregrounds.

A fim de ilustrar esses perigos e ampliar esse olhar, faremos a seguir uma pequena
compilacdo de tipologias mais utilizadas em trabalhos com projetos dentro da literatura
académica em termos de objetivos e procedimentos. Em seguida discutiremos a cultura de
projetos em um olhar mais amplo para além do teor metodoldgico.

E importante enfatizar que ao focar sobre a Aprendizagem por Projetos ndo estamos
querendo em nenhum momento conferir a mesma o status de “salvadora da patria” ou a
“formula da solugao magica”. Queremos partilhar nosso embasamento teorico, olhares e criticas
de forma convida-los a problematizar conosco esse espaco no intuito de investigar caminhos e
identificar n0s embaracados.

A polissemia que cerca a palavra Projetos explicada historicamente no capitulo 1 nos
mostra confusdes que cercam espagos escolares ao unirem no mesmo debate significagdes téo
distintas a cerca de Projetos. Em torno da literatura educacional, percebemos o tratamento dado
como metodologia e instrumentos didaticos bem como visdes mais amplas que tratam projetos

em torno da filosofia da educacéo.
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A fim de compreender melhor as diferentes conce¢des atuais que cercam esse debate
em torno da literatura educacional e problematiza-lo posteriormente atraves da analise de dados
se é suficiente & composicdo dos cenarios de diferentes modos de trabalhar com projetos na
escola, faremos a seguir uma breve apresentacdo das tipologias de projetos tanto no &mbito

metodoldgico quanto no seu caréater filosofico.

Tipologias de Projetos

De forma bem sintética, podemos diferenciar tipologias de projetos pelos objetivos e
intencdes pedagodgicas que os sustentam. Os aparatos poderdo variar e muitos conceitos sao
comuns em tipologias diferentes.

* Projetos de Ensino

Com o objetivo de melhorar o desempenho na aprendizagem via avaliagdes normativas,
o0s Projetos de Ensino caracterizam-se por atividades diversificadas pensadas por professores e
executadas pelos alunos. No geral sdo pensadas dentro de temas do curriculo e abarcam roteiros
fechados a serem realizados indivual ou coletivamente pelos estudantes.

Um projeto de Ensino em Matematica por exemplo pode incorporar uma tematizagdo
pelo professor e até atividades de pesquisas em roteiros que os alunos cumprem conforme séo
autorizados. Contudo, todas as atividades ocorrem dentro de um ambiente de controle. O
professor domina todas as posssiveis respostas dos alunos posto que o roteiro é fechado e se
compde como uma linha reta entre a execucao e a concluséo esperada.

Né&o ha liberdade para o aluno pesquisar, mesmo que dentro do tema, outros tdpicos ou
curiosidades. O sucesso no projeto envolve a execucdo das etapas conforme as expectativas e
objetivos do professor.

Um Projeto de Ensino pode ser pensado tanto para introduzir um conceito, quanto para
treind-lo no conteudo dando ao aluno experiéncias sensoriais/concretas ou fornecendo
atividades coletivas de carater laborial que antes seriam feitas apenas como uma lista de
exercicio.

O professor tem todo o controle do ambiente e ao aluno cabe somente a execugdo. O
contexto, a cultura, os interesses e as intencGes de aprendizagem dos alunos, ou seja, seus
backgrounds e foregrounds ndo séo levados em consideragdes. Nessa perspectiva, um mesmo
projeto pode ser replicado varias vezes durante varios anos a diversas turmas diferentes e por
diversos professores distintos pois trata-se da criacdo de modelos e etapas a serem executadas
e que através das mesmas espera-se uma melhor compreensao de um determinado tema.

Elas podem produzir o conhecimento pelo aluno, podem promover uma intervencao na

comunidade ou até mesmo envolver a criacdo de um produto. Contudo, tanto o conhecimento,



82

quanto a intervencdo e o produto sdo pensados e controlados previamente pelo professor. O
processo de construcdo de conheci rumento pelo aluno € artificializado e por de tras dessa
mascara o aluno esta apenas respnodendo a comandos que levam a defini¢do do tema ou ao seu
treinamento. O roteiro é fechado e forcado a um Gnico caminho. Aos estudantes cabem apenas
completar como quem completa uma palavra pronunciada pelo professor.

As decisdes portanto de todo processo de aprendizagem séo hierarquicas e centralizadas
no professor. O processo de autonomia do aluno néo é alimentado e as habilidades que lhe s&o
exigidas sdo a de organizacdo e envolvimento com o projeto. O pensamento critico também néo
é alimentado uma vez que nessa linha ndo ha espaco para arguicdo e debate de topicos e temas
suscitados pelos alunos que ndo estejam dentro do curriculo.

De um certo modo, de todas as tipologias de projetos esta é a que mais se aproxima da
educacdo bancéria e de um ensino transmissivo uma vez que coloca o aluno no lugar de receptor
e do professor o redentor e verificador de saberes. O pensamento critico e as perguntas fora do
roteiro podem ser confundidas como atos subversivos e indisciplinares como é costumeiro no
ensino tradicional.

Contudo, nos parece precoce e rotuleiro afirmar que necessariamente Projetos de Ensino
sdo desconectados da pratica da cidadania por serem modelos absolutistas do professor e
voltados para o curriculo. Ainda que num nivel mais incomum podem existir Projetos de
Ensino que dentro de um tema matematico visam construir produtos (previamente roteirizados
pelo professor) que podem contribuir para alguma comunidade. Por exemplo, uma turma pode
fabricar sabdo com restos de 6leo de cozinha para ajudar uma comunidade. O conceito
envolvido pode ser o de proporcao e receitas. Os alunos seguirdo um roteiro fechado produzido
pelo professor. Elas treinardo o conceito de proporcéo na préatica criando assim uma experiéncia
sensorial que visa a melhoria da aprendizagem. Ao trabalhar a confec¢éo de um produto voltado
para uma comunidade trabalha a solidariedade e o olhar o outro, pilares da préatica para
cidadania.

O fato dos alunos ndo terem espaco para dar ideias, pensamentos, criticas e curiosidades
€ 0 que torna o ambiente controlado e previsivel pelo professor ao mesmo passo que torna o
projeto sem criticidade e sem dialogicidade. O aluno também ndo desenvolve sua autonomia e
nem sua criatividade. Esse fator é o elemento que mais diferencia essa tipologia de Projetos das

préximas que iremos apresentar.

e Projetos de Trabalho
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Os Projetos de Trabalho, amplamente defendidos e popularizados por Hernandez e
Ventura (1998), visam a melhoria da aprendizagem, contudo assumem a necessidade dos
projetos estarem ligados ao cronograma curricular de contetidos das disciplinas. Podendo ser
interdisciplinares ou ndo geralmente se organizam dentro de temas que podem despertar
interesse nos alunos e permitir a aprendizagem de certos conteudos.

O Trabalho com Projetos tem como eixo forte partir de um tema que geralmente é
votado pela turma de alunos a partir de uma listagem previamente escolhida pelo professor. A
relacdo entdo entre o professor e o aluno deixa de assumir uma posic¢ao bancéria e passa a ter
mais espacos de didlogos. A opinido do aluno passa a ter espago dentro da estrutura do projeto
e é decisiva para as etapas que o0s prosseguem. O debate e 0s processos democraticos de votacao
sd@o mediados pelo professor que a partir do tema mais votado ird planejar e orientar as proximas
etapas.

Por se tratar de uma votacdo, os backgrounds e foregrounds de alguns alunos podem
ficar excluidos nesse processo e o aluno ¢ “obrigado” a fazer os projetos dos temas que nao se
interessou.

Esses dialogos sao feitos de modo coletivo onde a turma inteira decide por votacdo 0s
temas dos trabalhos. Nos Projetos de Trabalho as decisdes sobre os temas a serem explorados
sdo tomadas coletivamente e a selecdo de temas para a escolha é feita previamente pelo

professor.

a primeira decisdo do grupo consistiu em utilizar o critério de exclusdo para realizar
a escolha do novo Projeto;

- se montou uma lista e se efetuou uma votagéo;

- tratava-se, com isso, de selecionar as diferentes propostas;

- 0s dois temas finalistas foram;

- uma vez estabelecido o tema, a professora orienta o interesse da turma por ele a
partir de uma série de questdes;

- cada Projeto tem, além disso, um nexo condutor. Nesse caso, foi a pergunta feita
pela educadora: ‘por que ha desertos no mundo?’;

- propusemos, escolhemos e votamos o tema que queriamos trabalhar

- a professora nos disse o que lhe parecia que nés gostariamos de trabalhar; e

- [nas sétimas e oitavas séries] o professor nos da alguns temas e escolhemos a ordem.
(HERNANDEZ e VENTURA, 1998, p. 61)

Com isso, diferentemente dos Projetos de Ensino os alunos passam a ter espacgo de voz
e poder de decisdo dentro de uma coletividade democratica geralmente instrumentalizada pela
votacdo. Enquanto por um lado isso representa um avango em relacdo aos projetos de ensino a
caminho para um vies de uma Educac&o Critica para o aluno, por outro lado ela cria espacos de

vozes silenciadas e desejos de aprendizagem que deixam de ser atendidos perante a votagdo. O
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espaco da voz do aluno e o exercicio da autonomia acaba sendo limitado pelas atividades
descritas do professor e o curriculo vigente.

Todavia, apesar de se circunscrever dentro de um conteddo curricular, os autores
defendem que através do Projetos de Trabalho os alunos possam transcender esses limites
através da producdo propria de seus conhecimentos. Aos professores entdo cabem criar 0s
caminhos e espagos para que isso se desenvolva plenamente e nao acabe se tornando um Projeto

de Ensino em que ha votagdo coletiva.

Favorecer a criagdo de estratégias de organizagdo dos conteddos escolares em relagéo
a [...] relagdo entre os diferentes conteldos em torno dos problemas ou hipéteses que
facilitem aos alunos a construcdo de seus conhecimentos, a transformacdo da
informacdo procedente dos diferentes saberes disciplinares em conhecimento proprio
[... e que com eles] normalmente superam-se os limites de uma matéria
(HERNANDEZ e VENTURA, 1998, p. 61)

Caso o Projeto de Trabalho se dé dentro do paradigma de pesquisa onde 0s
alunos precisardo buscar e refletir sobre informacg6es, criar hipoteses e estudar casos que nao
tem aparente explicacdo e solugéo, os alunos a longo prazo véo se tornando mais gestores da

prépria aprendizagem a medida que sua autonomia € estimulada através da pesquisa.

Com as suas pesquisas os alunos descobrem, ainda, que “também tem uma
responsabilidade na sua prépria aprendizagem, que ndo podem esperar passivamente

que o professor tenha todas as respostas e lhes ofereca todas as solugdes”
(HERNANDEZ e VENTURA, 1998, p. 75)

Os desafios tornam-se maiores quando falamos de Educacdo Matematica Critica
para romper com o0 tecnicismo e argumentos de poder veiculado a Matematica. Algumas
pesquisas de Herndndez e Ventura (1998) apesar de ndo falarem diretamente sobre Educacédo
Matemética Critica demonstram que esse terreno ainda é explorado majoritariamente pelas
areas sociais e da natureza sem nenhum interlocugéo com a Matematica. “Os temas dos Projetos

de Trabalho costumam corresponder, como ja se disse, as Ciéncias Sociais e Naturais” (p. 181).

e Projetos de Aprendizagem

Os Projetos de Aprendizagem foram criados na decada de 90 pela Profa Dra Lea
Fagundes na Universidade Federal do Rio Grande Sul, através do Laboratério de Estudos
Cognitivos, e tem como piloto o Projeto Amora no CApUFRGS que funciona desde 1995 até
os dias atuais no Ensino Fundamental Il com influéncia nos outros segmentos escolares.
Atualmente é implementado em diversas escolas publicas e privadas do pais, pode ser
encontrado no portal do MEC e é fomento para varias pesquisas desenvolvidas em
metodologias da aprendizagem e educacao.
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O projeto atingiu 6 milhGes de alunos, 4629 escolas, 262 NTEs, 2169 multiplicadores,
137911 professores capacitados e 54 mil computadores instalados nas escolas. Essa
pedagogia, reconhecida como inovadora, apresenta resultados significativos quanto
ao desenvolvimento cognitivo e melhoria da aprendizagem, especialmente na
construcdo de conceitos cientificos; (FAGUNDES, L., P. 29-30, 2006)

Os Projetos de Aprendizagem baseiam-se no construtivismo para promover o
construcionismo. Tem como base tedrica a Epistemologia Genética de Piaget e o
Construcionismo de Papert, seu discipulo. Segundo Papert (1994) uma boa estratégia de
aprendizagem é promover um espaco onde o individuo possa contruir artefatos. Aliando entéo
ao construtivismo, nos Projetos de Aprendizagem os alunos constroem conhecimentos a partir
de uma questéo de investigacéo.

As estruturas para esse processo de construcdo do conhecimento pelo aluno ja passaram
por mudancas e foram testadas de diferentes formas. No intuito de aliar-se a uma educacéo
teconolégica e driblar as dificuldades estruturais dos sistemas de ensino escolares ainda
voltadas para o ensino tradicional, a concepcdo do Projeto de Aprendizagem utiliza dos
ambientes virtuais como espacos que trardo novas possibilidades aos alunos e professores frente
ao cronograma horista e curricular a qual a escola € submetido.

Por um lado ela exige da escola um minimo de aparato tecnoldégico como uma
quantidade minima de computadores para serem acessados pelos alunos, acesso a internet e
horéario dos alunos satisfatorio para esse acesso uma vez que muitos ndo possuem em suas casas.

Por outro lado, em anos de experiéncia e caréncia de recursos 0 CAp UFRGS mostrou
criar caminhos para poder com poucos computadores poder fornecer o acesso a todos 0s alunos.
A ideia é que um Projeto de Aprendizagem ndo dependa do aparato tecnoldgico, mas se possivel
use-o quando tiver como aliado no processo de pesquisa, reflexdo e construcdo do

conhecimento pelo aluno.

Fazer um projeto de aprendizagem significa desenvolver atividades de investigacao
sobre uma questdo que nos “incomoda”, desperta nossa aten¢do, excita nossa
curiosidade. Isso pode se realizar de maneira individual ou em pequenos grupos de
trabalho. O resultado material € uma colecédo articulada de documentos produzidos
através de levantamentos, debates, reflexfes, sinteses, etc, utilizando diferentes
linguagens de representacdo. (FAGUNDES, L. p. 30, 2006)

Diferentemente dos outros tipos de Projetos apresentados, um Projeto de Aprendizagem
se inicia com a duvida ou curiosidade do aluno. A ele é oportunizado uma experiéncia em
pesquisar cientificamente a cada semestre sobre qualquer problematica que tenha interesse. Nao
precisa ter correlacdo com nenhuma disciplina da escola nem tampouco apresentar pré-
requisitos. Nos Projetos de Aprendizagem cada interesse do aluno, seu background e
foreground sdo contemplados. Ninguém deixa de pesquisar algo que tinha interesse para se
dirigir a outra pesquisa como ocorre dos Projetos de Trabalho.
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Antes dos alunos pensarem em um problema de investigacdo, as docentes fazem
atividades com os alunos que visam desconstruir as caricaturas que envolvem o fazer ciéncia
no senso comum. Debatem com os alunos e ressignificam o que é uma pergunta de pesquisa
para aquela que produz uma investigacdo e reflexdo. Perguntas pontuais que podem ser
facilmente respondidas ndo entram nesse aspecto e o aluno é encorajado a pensar em uma
pergunta que seja geradora de pesquisa.

Para inspirar alguns alunos que iniciam nos projetos e principalmente por ndo terem tido
contato com essa didatica se mostram muito assustados, o corpo docente prepara atividades
disparadoras que podem envolver uma saida a campo, exploracdo de materiais, pequenos videos
sobre assuntos diversos de todas as areas e que pressupdem que podem estar conectados ao
cotidiano da crianca.

Muitos alunos inspiram-se nessas atividades e produzem perguntas dentro dos temas
vistos enquanto outros produzem perguntas que estao intimimamente conectadas ao que vive e
ao que projeta para o futuro. Apds a primeira rodada de perguntas os professores agrupam as
perguntas que séo parecidas ou que versem sobre algum mesmo eixo, como tecnologia, seres
vivos ou linguagens.

Com esse agrupamento sdao formados os grupos de pesquisa que se reunirdo
semanalmente com o seu professor-orientador onde cada um ira dirigir a pesquisa
individualmente, porém compartilhar, trocar e contribuir com o do colega em varios momentos
do processo.

Essas reunides ocorrem em um horario comum onde a turma deixa de se dividir por
série e passa a se dividir por grupos de pesquisa. No caso do Projeto Amora 0s grupos de
pesquisa contém alunos do 6° e 7° ano. Um professor ou mais pode orientar o mesmo grupo de
pesquisa que ndo necessariamente precisa estar dentro da sua area de especialidade do saber.
Para isso, os professores estdo presentes no mesmo horario da grade curricular e espalham-se
por salas, laboratdrios, patios e biblioteca com os seus orientandos.

Para sanar a caréncia de recursos tecnoldgicos o orientador pode subdividir o seu grupo
para diferentes atividades de pesquisa em rotacdo de modo que todos possam usar 0S poucos
computadores disponiveis. Outras interfaces também podem ser pensadas para esses momentos
para que ndo haja a dependéncia tecnoldgica e até a pluralidade de meios de condensar e
comunicar o conhecimento.

Para ajudar os alunos no processo de pesquisa e construcdo do conhecimento, 0s
professores instruem os alunos a construirem mapas mentais, anotarem duvidas e certezas

provisorias e a reconstruirem esses documentos com o avanco das descobertas. Paralelamente,
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eles vdo montando em plataformas virtuais sua pagina contendo sua pesquisa que pode ser
linkada a pagina de pesquisa de outro colega que tenha algo em comum.

Na culminancia do projeto, eles apresentam suas pesquisas em diversas salas para outros
alunos que também irdo apresentar. E um momento que se assemelha a uma comunicagio oral
cientifica e onde os critérios de avaliacdo e auto-avaliacdo sao explicitos para todos os membros
presentes.

O fato de ndo ter que ser necessariamente um projeto ligado ao contetdo curricular e
sobre a geréncia de um especialista no assunto visto como o professor, o aluno assume maior
gestdo sobre o seu processo de aprendizagem, desenvolve gradativamente a autonomia e forma

novas relacdes, tanto com os professores, quanto com os colegas e o0 conhecimento.

Sendo assim, o conceito de proporg¢des, por exemplo, surgird quando necessario ao
Projeto de Aprendizagem (estabelecendo relagBes com outras aprendizagens e
construcdes dos alunos) e ndo simplesmente quando o professor de Matematica
decidir importante. (MATTOS, E. V. B. p. 43, 2013)

Ao final de um projeto, os conhecimentos obtidos podem n&o estar presentes no
fluxograma escolar da série, mas as habilidades desenvolvidas ultrapassam qualquer proposta
tradicional no sentido de desenvolver alunos autbnomos capazes de buscar, pesquisar e refletir
sobre diversos instrumentos de pesquisa. O professor deixa de ser aquele que da a resposta para
ser um orientador e parceiro de pesquisa. As relagdes entre os professores também mudam, pois
exige que toda vexacdo ao ndo saber sobre algo caia para dar lugar a humildade, a troca de

saberes e ao pesquisar juntos.

e Paradigmas de Projetos

As tipologias de projetos que apresentamos acima sdo apenas trés das tipologias que
consideramos como principais e matriciais. Outras formas de fazer projetos podem e devem
surgir de modo a contextualizar o local a qual é aplicado e hibidrizar o ensino.

Dentre os possiveis paradigmas de pesquisa alguns se destacam por estarem mais
presentes em termos de projetos educacionais, sdo eles: paradigma de pesquisa, de intervengédo
ou de produto. Estes podem estar presente em qualquer tipologia de projeto e séo denominados
conforme o nivel de predominancia que possui no projeto. Sendo assim, um projeto pode
possuir mais de um paradigma, mas sera naturalmente reconhecido ou identificado por aquele
que predominar, se algum predominar.

O Paradigma de Pesquisa envolve a pesquisa no carater cientifico e tem como

culminancia um novo conhecimento ou descoberta, seu objetivo principal portanto é a



88

construcdo de um novo conhecimento. As perguntas que sdo guias da pesquisa precisam ser
questdes que gerem duvidas, pesquisas, construcao e reflexdo. Perguntas pontuais que nao
geram novas questdes ndo se encaixam nesse paradigma e ndo produzem projetos.

O paradigma de Intervencdo tem como objetivo principal a transformacdo de algo que
envolve um problema, sua culminancia pode ser variada desde um novo conhecimento que
tenha impacto sobre alguma estrutura, como o nivel de poluicdo das aguas de um rio de uma
certa comunidade pode encaminhar novas ag¢6es politicas, produto que possa auxiliar um grupo
de pessoas, como novas rampas de acesso para cadeirantes ou servigo, como fazer um grupo de
multiplicadores de talentos para atuarem em lugares geralmente marginalizados pela sociedade.
Projetos de Intervencao tem como objetivo principal a solu¢do de um problema intervindo-o de
forma direta no mesmo.

O paradigma de Produto tem como objetivo principal a confecgéo de algum produto, tal
como foi na génese dos projetos na Accademia di San Lucca com 0s projetos de arquitetura.
Com isso, o foco do projeto envolve a culminancia do mesmo que é quando os objetos criados
sdo apresentados e divulgados. Esses produtos podem servir a algum proposito ou simplesmente
terem como maior motivagao a sua propria criagao.

Retomando as tipologias de projeto, em uma visdo comparativa, 0s Projetos de Ensino
ndo possibilitam nenhuma voz e participacao dos alunos, nos Projetos de Trabalho essa voz e
participacdo é coletiva via votacdo dentro do curriculo escolar e nos Projetos de Aprendizagem
nenhuma voz é excluida e todas as intencGes de aprendizagem sdo atendidas mesmo que ndo
estejam dentro do curriculo escolar vigente.

No primeiro temos alunos que meramente executam as atividades propostas pelos
projetos em uma nova face de uma mesma educacéo tradicional como mencionamos no capitulo
1. No segundo temos alunos que comecam a participar do processo de aprendizagem em
votacOes coletivas, contudo os projetos sdo restritos aos conteudos do curriculo escolar vigente
e ndo atendem necessariamente as intengdes de aprendizagens de todos os alunos. Ja no terceiro
temos todos os backgrounds e foregrounds dos alunos contemplados e a educacdo cientifica
sendo fomentada através de novas relagdes com a pesquisa e com os professores orientadores.

Enfatizamos que ndo acreditamos na totalidade dessas denominacgdes. Elas ndo
contemplam todas as préaticas e qualquer literatura sera insuficiente posto que cada contexto em
sua diversidade nos evoca o desafio da construgdo de préaticas autorais e auténticas do local.
Mesmo dentro dessa pequeneza dentro da gama de possibilidades, arriscamos um esboco de

uma tabela que nos serve como um instrumento de reflexdo.



89

Nessa tabela temos os trés paradigmas apresentados cruzados com as trés tipologias de
projetos abordados. Contudo, as linhas que marcam cada célula na tabela ndo fazem jus a
imagem que ocorre na realidade. Os espagos ndo séo estanques e determinados por todo tempo
do projeto. Um mesmo projeto pode misturar paradigmas e ter aspectos de outras tipologias.
N&o ha nenhuma regra e nem acreditamos que deve haver. Pelo contrario, acreditamos que
quanto mais personalizada e hibrida é a pratica que o professor constréi com seus alunos mais
ela tem chance de atender a diversidade cultural de forma critica e potencializadora de uma

educagdo emancipatoria.

Possiveis Cenarios para | PARADIGMA DA PARADIGMA DE PARADIGMA
Aprendizagem por PESQUISA INTERVENCAO DE PRODUTO
Projetos
PROJETOS DE 1 2 3
ENSINO
PROJETOS DE 4 5 6
TRABALHO
PROJETOS DE 7 8 9
APRENDIZAGEM

Por mais que a maioria dos projetos educacionais se facam mais no paradigma de
pesquisa ou no de produto, esses também podem existir no paradigma de intervencédo e/ou até
misturando mais de um paradigma. Até mesmo o0s Projetos de Aprendizagem que em sua
concepgdo esta mais intimimamente ligada ao paradigma de Pesquisa pode ter sua interface
também ligada ao paradigma da intervencao ou de produto.

O que pensamos ao criar essa tabela foi um instrumento que facilite o professor a refletir
sobre 0s projetos que esta construindo seja sozinho, coletivamente com outros professores e/ou
com os alunos. Tanto a tipologia quanto o paradigma se diferenciam por objetivos e intenc¢des
de aprendizagens distintos. N&o acreditamos em nenhuma como unica salvadora da educacéo,
posto que ndo acreditamos que haja uma férmula ou solu¢do magica.

Um mesmo professor pode transitar nessa tabela conforme o cotidiano escolar e
decisOes que sejam pautadas mais em intengdes de aprendizagem e menos no que os sistemas

de ensino impde como o basico a ser feito.
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Acreditamos que a reflexdo aprofundada acerca das bases biologicas da aprendizagem,
de que posturas epistemologicas estamos desenvolvendo nos nossos alunos e que espacos de
autonomia e criatividade estamos motivando nos nossos alunos é fundamental para criarmos
cada vez mais praticas melhores e mais personalizadas. As aplicagdes dos projetos exigem
estruturas e demandam desafios que podem variar dependendo do contexto escolar a que
pretendem ser aplicadas.

Essa reflexdo ndo deve estar amarrada aos rotulos das praticas, aos nomes e
classificacbes dos projetos. Ela deve compreender que muitas préticas ainda ndo foram
reconhecidas pela academia e que através da pesquisa, da reflexdo sobre a a¢cdo com o suporte
do campo tedrico, elas podem avancar na busca de proporcionar aos alunos experiéncias de
aprendizagem cada vez melhores.

Vemos essa pequena matriz de projetos importante para reflexdo do docente em relacéo
a sua intencdo pedagdgica e os espacos de autonomia e autoralidade que produz a partir dos
projetos. Mas sozinha ela ndo é suficiente. Toda literatura e classificacBes de projetos ndo séo
suficientes. Muitas praticas ndo sdo contempladas em seus passos-a-passos, mesmo assim todas
precisam ser praticas sobre reflexdo e pesquisa do professor. Com isso, percebemos ainda mais
0 quanto carecemos de estudos que discutem também os backgrounds e foregrounds desse

professor e buscaremos esse campo através dessa pesquisa.

2.4 - Aprendizagem por Projetos: Metodologia ou Filosofia da Educagdo? Ou os

dois?

O que impulsiona alguém a fazer projetos? Antes de pensarmos em projetos que possam
ser construidos na escola para, pelos ou com os alunos, voltamos a fita cronoldgica para
perceber que projetar, no seu sentido mais etimoldgico da palavra, € uma atividade da existéncia
humana. O tempo todo estamos a pensar no futuro, a criar pequenos planejamentos mentais, a
pensar pequenos e grandes projetos, sejam de cunhos pessoais, profissionais ou coletivos.
Praticamos a arte de projetar no nosso dia de diferentes formas em diferentes niveis de

organizacéo e instrumentalizagéo.

Por dispensavel que pareca, é importante registrar que realizamos permanentemente
uma diversidade de projetos, que se articulam tanto simultaneamente quanto de modo
sucessivo, configurando uma complexa teia de interesses e acdes. (MACHADO, N.
J., p. 16, 2006)
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Dizer que estamos projetando algo que desejamos implica que estamos em busca de
significados, de transformacao, de uma mudanca desejada. Projetamos o futuro e visualizamos
sendo possivel através de uma série de mecanismos, de instrumentos e de caminhos.
Geralmente buscamos nesse caminho também o inédito, aquilo que potencializa o sonho, que
torna o sabor do processo agradavel e valoroso aos nossos conjuntos de principios e valores.

Se pensarmos em torno dos outros seres vivos, nao temos indicios de que outras especies
tem a possibilidade de seguir outros rumos, de pensar novos caminhos, de se envolverem em
processos criativos e projetar futuros de maneira diferenciada. Criar diferentes trajetorias,
inovar, pensar possibilidades individual ou coletivamente parecem ser caracteristicas marcantes

do ser humano e de como ele recheia sua existéncia de significados.

A existéncia humana ndo pode ser separada das realizaces significativas que
engendrara. Um grande nimero dessas realizagdes que concretizam a experiéncia
humana sdo anteriormente interiorizadas, refletidas, antecipadas e orientadas pelo
mecanismo do projeto. Este evitard que o individuo se deleite na compulsdo de
repeticdo, esforcando-se para criar o inédito, um inédito que mantenha um secreto
parentesco com a experiéncia ja realizada do individuo, com sua histéria pessoal. E
esse parentesco, essa conivéncia ndo confessa — porque dificilmente observavel — que
daré significagdo ao projeto. (BOUTINET, J. P., p. 270, 2002)

Mas se projetamos o tempo todo, planejando e criando agbes futuras, como
diferenciar o ato de projetar, do ato de sonhar e da utopia? Sonhos séo desejos profundos que
se mantém acesos pelas esperancas de serem realizadas, mas que ainda ndo possuem um
caminho direto e possivel para serem realizados. Quando possuem um meio de se tornarem
possiveis eles passam a ser projetos das pessoas que 0 sonham. Sejam projetos pessoais,
profissionais, sociais. Quando o caminho, as estratégias e etapas ja sdo vislumbradas, o sonho
se torna projeto porque se torna possivel.

Ja aquilo que ndo possui esperanca de ser realizado, aquilo que nem se almeja
realizar um dia mas que surge no plano da imaginagéo, costumamos chamar de utopia. Uma
utopia pode se tornar um sonho se a pessoa, mesmo que inconscientemente, acredita que possa
realizad-lo um dia. Mas se essa forga da crenga ndo existe, estamos falando algo que néo tem
espaco nos planos do futuro e portanto, funciona de modo oposto aos projetos. N&o possui
caminho, nem estratégias, nem comeco, nem fim. E quase 0 oposto do que vem a ser um projeto,

bem como nos esclarece Machado:

Enquanto um projeto nasce , em geral, de um eshoco, de um desenho que funciona
como verdadeiro anteprojeto, uma utopia € como uma imagem que nao aspira a
materializagdo, € um auténtico nao projeto, ou mesmo, um antiprojeto. (MACHADO,
N. J., p. 14, 2006)
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Com isso, podemos perceber que o proprio ato de criar projetos conversa com o
que consideramos como o Foreground de um sujeito, tudo aquilo que ele projeta para si no
futuro, o que envolve suas crengas, seus conjuntos de valores, seus sentimentos de

pertencimentos a determinadas comunidades entre diversos outros fatores.

Pode-se relacionar a no¢do de foreground com a nocdo de mundo-vida, isto é, a
maneira como uma pessoa vivencia as condi¢fes ao seu redor. [...] Entendo
foreground como sendo uma provincia especial do reino dos mundos-vidas. E a
provincia que se ocupa do futuro. Os mundos-vida de Nhabiseng e Pieter sdo distintos
e, por isso, também sdo distintos os foregrounds. (SKOVSMOSE, O. p. 35, 2014)

Com isso, costurando foregrounds e a arte de projetar percebemos que
independente de que tipo de projetos estamos falando, se esta envolvido em processos de
aprendizagem na escola, se séo projetos pessoais ou coletivos, um projeto precisa partir de quem
0 pratica. Projetos que sdo feitos por pessoas que ndo o conceberam dificilmente terdo o0 mesmo
engajamento e resultados do que pelos que o idealizaram e criaram, posto que estes Gltimos tem
seus foregrounds conectados intimamente aos projetos.

Sobre essa necessidade do projeto ser praticado por aquele que o concebeu,
Machado ja nos alertava:

Um projeto é a antecipagdo de uma agdo, envolvendo o novo em algum sentido, mas
uma acao a ser realizada pelo sujeito que projeta, individual ou coletivamente. Em
outras palavras: ndo se pode ter projetos pelos outros. (MACHADO, N. J., p.7, 2006)

Com isso, podemos ja tomar como um terreno de fato perigoso aquilo que o campo de
sondagem da pesquisa ja demonstrou: projetos que sdo impostos, que sdo verticalizados, que
obrigam o praticante sem participa-los minimamente do processo de construcdo, tornam-se
projetos tortuosos, virtualizagbes de uma atividade qualquer. Projetos sem sabor e altamente
controlados, mas que ainda assim permanecem, de forma esquizofrénica com o nome de
Projetos, apesar de serem incompativeis com toda natureza que cerca essa palavra; confirmando
mais uma vez a confusao de sua polissemia.

Falando em confusdes que ainda existem acerca do ato de projetar, precisamos destacar
a iluséo sobre o controle. Ha de se suspeitar de algum projeto que tenha todos os parametros e
possibilidades dentro de um controle e previamente determinados. Seriam entdo apenas
atividades guiadas e roteirizadas? Projetos envolvem imprevisibilidade. Como um jato que se
lanca ao futuro sem saber se pode ser interrompido no meio do caminho, se pode vir a chover,

se pode acabar a luz, se ventos podem desviar sua trajetoria.
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Projetos que envolvem mudanca sdo projetos que tiram a pessoa de uma zona de
conforto para uma zona de riscos, uma zona de arrisco!, mas que se transforma em uma zona

de possibilidades.

Certa abertura para o desconhecido, para o ndo-determinado, para o0 universo de
possibilidades, da imaginacdo, da criacdo, para o risco do insucesso sdo ingredientes
necessarios. Na eleicdo das metas de um projeto, um grande desafio consiste
precisamente nesta fuga as certezas, a tentacdo da determinagdo. Néo se faz projeto
quando s6 se tem certezas, ou quando se esta imobilizados por dividas. (MACHADO,
N. J., p. 6-7, 2006)

Essa zona de incertezas que podem se tornar zonas de possibilidades foram
pesquisadas e estudadas por Ole Skovsmose entre outros pesquisadores. As pesquisas mostram
gue aqueles que persistem em sair da zona de conforto, precisam lidar com as
imprevisibilidades, incertezas, davidas o que o impde humildade e maior aprendizado. Com
1SS0, a transformacdo desse desconforto em uma zona de aprendizados séo experimentadas por

aqueles que perdem o medo de projetar, de criar, de mudar.

A zona de risco, porém, ndo ¢ simplesmente uma zona “problematica”. Ha também
boas oportunidades trazidas por ela. Portanto, ndo deve ser objetivo educativo recuar
de uma zona de risco. Seguranca e previsibilidade podem estar associadas a zona de
conforto, enquanto novas oportunidades de aprendizagem podem estar associadas a
zona de risco (SKOVSMOSE, 0., p. 49, 2008)

Costurando autores, percebemos novamente em Machado que um dos fatores
que impulsiona uma pessoa a projetar e pensando mais particularmente o que impulsiona um
professor a fazer projeto com os alunos é uma particular ilusdo, em seu sentido positivo, de
esperanca ativa, de acreditar naquilo que propde e ao qual se lanca. Sem essa paixao, sem esse
acreditar, ndo percebemos como um projeto pode ir a frente de maneira satisfatoria e frutifera
para os que fazem.

Um professor precisa de ilusdo pelos alunos. Precisa acreditar na semeadura, na
fecundidade de um trabalho que, sob muitos aspectos, assemelha-se ao de Sisifo,
condenado a rolar eternamente morro acima uma pedra que, noite apos noite, retorna
a base do morro. (MACHADO, N. J., p. 11, 2006)

E para ndo romantizar a tematica e cercé-la de desafios ndo podemos deixar de
enfatizar de toda metodologia e instrumentalizacdo que os projetos evocam. De caminhos ja
trilhados e outros a trilhar. De experimentacfes que permitem aprender com o que da certo e
com o que da errado. Que transformam a vexacdo do erro, mas que ndo se distanciam do

objetivo e buscam aprimoramentos necessarios para 0 cumprimento do projeto.

Assim como é importante discernir o que vem antes dos projetos, tambem o é
reconhecer a necessidade de associd-los com procedimentos que visem a
implementacédo das a¢cdes em busca das metas antecipadas, bem como de prové-los de
instrumentos de avaliacdo e de trajet6rias emergentes, em busca de novas metas. A
realizacdo do que se projeta exige certo nivel de organizacdo, de planejamento das
acBes. N&o bastam a vontade e o improviso. E preciso estabelecer metas
intermediarias, articular objetivos parciais, eventualmente em certo encadeamento,
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conceber indicadores relativos ao cumprimento das metas. (MACHADO, N. J., p. 15,
2006)

Com isso, podemos perceber que a cultura de projetos envolve uma filosofia da
educacao de quem quer mudar, daquele que se angustia com o que esta posto e projeta mudangas
bem como evoca metodologias proprias e praticas inovadoras a serem construidas em conexao
com a diversidade cultural e educacgéo critica que impulsiona o projeto. Muita das vezes ira
demandar estruturas proprias e impactos no fluxograma curricular da escola. Adaptacées que
sdo feitas para que a aprendizagem por projetos possa ganhar maior espago como uma arvores
que esta a crescer e precisa ser replantada para nédo ter suas raizes sufocadas.

Ha de se disfrutar de metodologias de projetos, de seu caleidoscopio historico,
de tipologias existentes para adaptacdo e criacdo de outras tantas, mas nao se pode reduzir a
aprendizagem por projetos a mera metodologia de ensino e aprendizagem. Em sua génese ela
une pessoas de estilos de estudo-aprendizagens tdo distintos sobre a vontade de mudar e de
fazer educacdo de modo diferente. A rejeicdo ao modo tradicional, ao mecanicismo e a
passividade parecem ser um dos ingredientes comum dos que partilham projetos conectados a
Educacdo Matematica Critica. Contudo, como ndo podemos afirmar, essa serd uma das

interrogativas a serem investigadas na pesquisa.

Tendo por base a presente perspectiva, onde a ideia de projeto representa o fio
condutor para a organizacao das agdes, a educacgdo tende a transformar-se, mais do
gue nunca, no elemento vital da dindmica social, tanto na alimentac&o dos tecidos que
compBem e integram a complexa teia de inter-relacdes individuos/sociedade, quanto
como fonte de energias necessarias para as transformacdes a serem implementadas.
(MACHADO, N. J., p. 28, 2006)

E assim como existem diversas formas de projetar, diversos também sdo 0s
espacos de formacdo e os professores em suas identidades e estilos de aprendizagem. Sera que
a formac&o esta atendendo a essa diversidade de forma critica e ndo folclorizada? Serd que
temos professores e estudantes sendo licenciados por estruturas sufocantes? E aqueles que
dentro da insubordinacdo criativa ousa, foram contemplados em sua formagé&o para essa pratica
ou a criaram dentro de uma ousadia docente? Que backgrounds e foregrounds formam esses
professores e estes séo decisivos para esse processo decisorio de tomar o caminho de projetos,

como um jato no futuro que busca significados?
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Capitulo 3 - Pintura Viva da Pesquisa

Quando o Mestrado se iniciou tivemos a ingenuidade de pensar que a partir somente do
estudo teorico decidiriamos os passos da pesquisa e ela o seguiria a risca. Mas o que
aprendemos diz exatamente o contrério, foi preciso sensibilidade para perceber o0 que o campo
em sondagem nos dizia e exigia. Por muitas vezes redefinimos a metodologia até nos encontrar
na Historia Oral. Em campo tivemos de abandonar a técnica projetiva do desenho historia por
questdes de logistica e disponibilidade dos professores. Foi na sondagem que percebemos que
precisdvamos incluir outros sujeitos que ndo somente os professores de Matematica. Foi essa
dialética intensa que fez surgir a pintura viva da pesquisa que apresentamos hoje e que pode

dialogar com vocés assim como dialogou conosco.
3.1 Questdes de Pesquisa

Os problemas de pesquisa apresentados abaixo, mostram a bussola que norteard os passos
da pesquisa em campo. Contudo, vale deixar nitido que outras indaga¢des podem surgir a partir
das observacdes e coleta de dados de modo a refinar e enriquecer a busca; e até mudar o texto

das perguntas que aqui se inserem.

Essas perguntas denotam os anseios e 0 aspectos que estardo presentes nos instrumentos

de pesquisa em consonancia com os objetivos e as motivacdes da pesquisa:
Perguntas:

e Como sdo os desafios, as limitacdes e possibilidades vividos pelos professores que
trabalham com Projetos?

e Como sdo os backgrounds e foregrounds desses professores que trabalham com
Projetos?

3.2 Objetivos da Pesquisa

Objetivo Geral: Investigar junto a memoria dos professores os elementos do cotidiano
escolar e da formacéo do professor que foram e sé@o estruturantes para que um Projeto se torne

cenario de investigacdo e intervencdo em consonancia com os preceitos da Educacéo Critica.

Objetivos Especificos:
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e Observar se existem hierarquias entre os atores escolares (aluno, professor, coordenador

e outros funcionarios) durante a realizacdo dos projetos.
¢ Investigar o que motiva o professor a trabalhar com aprendizagem por projetos.

e Investigar sobre as Trajetdrias Profissionais dos professores que trabalham com

Projetos.

e Investigar como a formagdo inicial e continuada se refletiu ou ndo nas experiéncias,

praticas, motivacdes e concepcdes desses profissionais.
¢ Investigar sobre os Backgrounds e Foregrounds desses professores.

e Observar como é o paradigma do erro nos didlogos dos atores sociais em situacdes de

conflito.

e Observar como as parceiras ocorrem nos projetos interdisciplinares.

3.3 Metodologia

Contrario do que a palavra gramaticalmente possa nos levar a induzir, a metodologia
ndo é somente um conjunto de técnicas que permitem ao pesquisador chegar a seu objetivo de
forma sistematica. Seus procedimentos estdo baseados em fundamentagdes que precisam estar
de acordo com as crencas e 0s constructos do pesquisador. Ela é carregada de intencionalidade
e a visdo do pesquisador sobre como se articulam campo, objetos ou sujeitos, referencial tedrico
e a forma como sua pesquisa pretende ser divulgada. Seu paradigma, seus objetivos e com quais
expectativas pretende busca-los sdo elementos importantissimos que influenciam na escolha ou

miscelanea de metodologia.

No ambito geral, temos trés olhares macros: metodologia qualitativa, quantitativa, quali-
guantitativa. Esta Gltima corresponde a uma mistura das duas metodologias. Muitas pesquisas
utilizam de mensuracdo para poder dirigir um estudo qualitativo como também o contrério,

fazem estudos qualitativos que sustentam e apontam a necessidade de um estudo quantitativo.

A metodologia adotada para essa pesquisa € de cunho qualitativo, pois busca capturar
significacOes e sentidos que seriam impossiveis de serem percebidos apenas com a metodologia
quantitativa. Essa escolha também passa por uma postura filoséfica em relacdo ao objeto de

pesquisa: reconhecimento dos sujeitos em sua historicidade contextualizada sobre o politico e
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o0 social, mas com suas marcas individuais e subjetivas, suas verdades que devem ser respeitadas

no lugar de serem validadas.

O método qualitativo é adequado aos estudos da historia, das representaces e crencas,
das relac@es, das percepcOes e opiniBes, ou seja, dos produtos das interpretaces que
os humanos fazem durante suas vidas, da forma como constroem seus artefatos
materiais e a si mesmos, sentem e pensam (MINAYO, 2008, p.57)

Apo0s o advento do gravador de voz portétil, no seculo XX, as pesquisas baseadas nas
memorias e oralidade dos sujeitos ganhou forgca e expansdo entre os pesquisadores. Deu
combustivel a saida de uma historiografia classica onde os depoentes eram objetos distantes e
frios, para se tornarem sujeitos, com o novo movimento do presente para o passado e ndo mais

do passado para o presente. Uma nova maneira de olhar e documentar historia.

Dentre as varias metodologias qualitativas que se utilizam de entrevistas e memorias, a
escolhida para essa pesquisa foi a Histéria Oral. Essa metodologia destaca-se por descentralizar
as metanarrativas e a unicidade do passado. As varias memarias permitem recontar o ocorrido
infinitas vezes tantas forem as vozes, sentimentos e subjetivacdes postas em destaque. Uma
historia que mostra que o passado comportava outros futuros além daquele que se processa no

presente.

Tal metodologia permite ir além da instrumentacdo para uma producdo de sentidos e
um dialogo intenso entre os depoentes-colaboradores, contextos que se inserem e as fontes
tedricas que alimentam a anlise do objetivo da pesquisa. N&o elimina o uso de outras fontes,
historicas, escritas e documentos, mas pode complementa-los, contradizé-los ou enriquecé-los
conforme busca a partir da oralidade revelar elementos que a escrita ndo é capaz de alcancar. E
por uma busca que ndo € a sede pela verdade nem tampouco pelo universal, mas a historia-
verdade de cada um que se localiza num espaco-tempo e tem sua validade por tempo

indeterminado conforme o olhar de quem a avalia.

No Brasil, como método de pesquisa com configuraces claras, a Historia Oral surge na
década de 1970 e em 1975 € criada a Associacdo Brasileira de Histdria Oral, com notoriedade
nas pesquisas académicas a partir da década de 1980. Inicialmente foi utilizada na busca de
compreender fendmenos sociais sem pré-julgamento sobre eles, mas criando uma fonte que
pudesse fornecer maior nitidez a situacdo: as varias memdrias com suas particularidades,

convergéncias e conflitos com o contexto politico-cultural da época.
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Atualmente, a Historia Oral ganhou mais corporificacéo atraves da construcdo de alguns
grupos de pesquisa voltados para a mesma e vem se mostrando mais frequente nas pesquisas
de mestrado e doutorado. Particularmente na Educagdo Matematica, seu destaque é mais recente
que nas outras areas onde o trabalho do GHOEM — Grupo de Pesquisa em Histéria Oral na

Educacdo Matematica — ganha destaque e torna-se referéncia.

Sob o ponto de vista da Historia Oral os dados ndo séo estaticos e nao estdo ali prontos
para serem coletados, como se nao fizesse diferenca o pesquisador. Ao contrario, a narrativa do
pesquisador se funde a narrativa do depoente-colaborador. Essa fusdo ndo se da de maneira
deterministica e indutora de resposta. Tal situacdo nao corresponde a concepc¢do da Historia
Oral sobre o respeito a verdade do sujeito bem como fere as questfes da ética da pesquisa.
Porém, é necessario que as motivacdes do pesquisador estejam claras e reveladas, como nessa
dissertacdo se apresenta no segundo capitulo, para que o leitor possa entender as raizes das

perguntas, das intervencgdes e da costura sobre os dados.

Nenhuma pesquisa é neutra e ter a clareza sobre as inclinagdes do pesquisador é de
extrema importancia ndo sé para a compreensdo da andlise de dados como para a producgéo de
novos olhares sobre o campo que se apresenta. A narrativa, tanto do depoente-colaborador
guanto do pesquisador, se revela em elementos vivos e caminhantes na linha cronoldgica.
Segundo Garnica (2007, p.31), “A narrativa ndo so expressa importantes dimensdes acerca da
experiéncia vivida como, mais radicalmente, é mediadora da propria experiéncia e configura a

construgéo social da realidade”.

Importante destacar que a Historia-Oral foi escolhida ndo somente pelo fato de
utilizarmos o recurso da memdria e das entrevistas. Dentro deste campo que vem ganhando
espaco na Educacdo Matematica no Brasil, a importancia se destaca sobre dois aspectos: o de
fazer fontes histdricas e costurd-las. O pesquisador torna-se um fazedor de fontes que
complementam ou exploram outros espacos que o registro escrito, provavelmente, ndo alcanca.
Além desse trabalho, por realizar a pesquisa, possui a sensibilidade para realizar costuras e
capturar subjetividades muita das vezes nao reveladas nos instrumentos de coleta. Segundo
Garnica (2007, p.31) “Como enfoque para pesquisa, as narrativas sdo vistas como forma de

construir sentidos”.

Essa costura é claramente fundamentada sobre seus construtos, porém néo forjada e ndo

inventada. Ela ocorre no compromisso do pesquisador e na sede de leitura de compreender o
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que ndo conhece, de escutar o campo e tratar os dados respeitando os sentimentos, as reflexdes

e crengas de cada depoente. Como Garnica aponta:

“A diferenga € que o pesquisador que se vale da Historia Oral ¢ um “fazedor de fontes”
sabendo-se “fazedor de fontes” e, portanto, envolto em todas as circunstincias que
esse fazer exige: o reconhecimento da inexisténcia de uma verdade sdlida,
inquebrantavel, intransponivel, definida e definitiva; o choque entre a pluralidade de
pontos de vista distintos que essas fontes trazem a tona; a responsabilidade ao
costurar, para sua pesquisa, essas fontes que lhe ddo uma percepc¢éo parcial, mas nem
por isso pouco nitida, da realidade em que esta mergulhado.” (GARNICA, 2007, p.
04)

O efeito censura que pode ocorrer em algumas entrevistas é quebrado pela criacdo de
um ambiente aconchegante e harmonioso, pela clarificacdo das intencdes de pesquisa e de um

dialogo que valoriza cada memoria.

O paradigma em questdo é extremamente distante e conflitante ao positivismo e
neopositivismo. Ele ndo busca uma comprovacao nem tampouco a verdade universal. N&o esta
interessado em elencar elementos nem tampouco classificar. Pelo contrario, a metodologia
adotada dentro da tematica investigada busca quebrar rétulos de professores ideais em
atividades ideais e mostrar a pluralidade do “ser” dentro de diversos “estar”. A temporalidade
da memdria que ndo a desvaloriza, mas situa o leitor no espago-tempo e colabora para que possa
ter uma leitura sensivel e ndo comparativa. Sao as historias-verdades de cada um que compdem
o complexo tecido do que ocorre e iluminam possiveis horizontes a seguir em tornos das

mudancas na Educacdo Bésica e na Formacdo de Professores.

3.4 Instrumentos de Pesquisa

Em coeréncia com a metodologia qualitativa, os instrumentos de pesquisa buscam
coletar as subjetividades, localizar contextos, organizar e dar asas @ memoria e concepcdes
pedagdgicas dos professores. A respeito de “concepgdes pedagdgicas”™ recorremos a Dermeval
Saviani (2005) quando diz que:

A expressao “concepgdes pedagogicas” é correlata de “idéias pedagdgicas”. A palavra
pedagogia e, mais particularmente, o adjetivo pedagdgico tém marcadamente
ressonancia metodoldgica denotando o modo de operar, de realizar o ato educativo.
Assim, as idéias pedagdgicas sao as idéias educacionais entendidas, porém, ndo em si
mesmas, mas na forma como se encarnam no movimento real da educacdo orientando

e, mais do que isso, constituindo a prépria substancia da pratica educativa. (SAVIANI,
2005, p.31)

Como ferramenta principal optamos por entrevistas semi estruturadas com o objetivo
de dar liberdade as perguntas conforme as respostas e experiéncias particulares de cada um.
Contudo, ela sozinha pode ndo ser suficiente aos objetivos da pesquisa. Com isso, vem
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acompanhada de anotacGes em Caderno de Campo e audios dos momentos de aula, de
intervalos e reunides, bem como de fichas que ajudam a localizar informac@es de cada professor

e das escolas que atuam.

Entrevistas sdo dialogos acerca de algo (o objeto da pesquisa) e sdo tanto mais ricas
guanto mais ocorrerem num clima de cumplicidade entre entrevistador e entrevistado.
Essa cumplicidade, via-de-regra, exige que o pesquisador conheca aspectos daquilo
que o depoente narra. A fluéncia da narrativa demanda interlocugdo e essa
interlocugdo demanda um horizonte comum a partir do qual um tema é focado.
(GARNICA, A., 2007, p. 32-33)

Através das entrevistas sob perspectiva metodoldgica da Historia Oral, podemos causar
uma transformacao nesse espaco de pesquisa e fazer desse um local ndo sé de depoimento, mas
de empoderamento. Acreditamos que a partir das entrevistas, quem ganha nao é somente o leitor
que desfruta dos resultados, mas como cada participante em sua valoracédo do fazer docente, de
seus saberes, de suas praticas tantas vezes esquecidas ou pressionadas pela velocidade e
liquidez, fazendo paralelo com o Bauman (2015), dos prazos escolares. Sobre esse aspecto de

emponderamento:

Entéo, os pesquisadores devem ter a consciéncia de que uma historia de vida que nés
escutamos ndo é feita para ser arquivada ou guardada em uma gaveta como coisa,
existe para transformar a cidade onde ela floresceu (BOSI, E., 2012, p.04)

A fim de gerar esse espaco de escuta e valorizacdo, entendemos que 0s momentos pré,
durante e pds entrevistas sdo cruciais. No momento pré, no que vamos explicitar em topico
posterior como Campo de Sondagem e Escolha, o pesquisador conhece o seu sujeito e tem com
ele conversas acerca do tema do estudo. Se escolhido para o estudo, este é convidado para
participar da pesquisa conhecendo a metodologia e intencBes da mesma. No durante, a
confianca pré-estabelecida é confirmada conforme a sensibilidade e ética do pesquisador em
ndo interomper o entrevistado e respeitar o seu tempo das respostas. Consideramos também
importante que toda documentacdo fosse assinada no momento da entrevista, evidenciando
assim a seriedade do estudo. No momento pds, que falaremos também a seguir na sessdo
Transcricdo e Textualizacao, é necessario que haja um retorno para o depoente de sua entrevista
transcrita e textualizada bem como também da dissertacdo e do produto final da pesquisa da
qual ele faz parte.

Juntamente com as entrevistas, 0s outros instrumentos apresentados falam n&o somente
da técnica como da postura politica com a qual a pesquisa estd sendo tratada. No lugar do

classico distanciamento entre pesquisador e objeto, nessa pesquisa buscou-se uma aproximacao
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com evidéncias claras das intencfes da investigacdo e com ditames éticos bem estabelecidos.
A aproximacdo entre pesquisador e objeto vem como um compromisso a valoracdo da sua
historia e ao retorno apds o trabalho em campo. Sobre esse aspecto nos inspiramos em Ecléa
Bosi (2014):
Quando um intelectual vai a periferia colher informacdes, ele estd recebendo. Ali, o
doador é o pobre. Ele vai colher informagdes para fazer tese, subir na carreira
académica, e quem lhe deu tudo fica vivendo sua vida precéria, sem esperanga. E o
intelectual sobe a custa desses doadores, sem formar com eles — numa expressao que
me é carissima — uma comunidade de destino. Sdo destinos divergentes e ele tem que
ter consciéncia disso. Alias, na pesquisa é fundamental a pessoa perceber que uma
coisa é registrar informagdes e outra coisa € escutar. Se o pesquisador tem o dom da
escuta, a palavra “dom” ja inclui a amizade. Ndo existe amizade temporaria. Ndo
existe simpatia facil pelo sujeito da pesquisa, pela classe desfavorecida. Existe
engajamento responsavel da vida inteira. Isso é amizade. (BOSI, E., 2014, p. 51)

Era intencdo inicial, que cada depoente produzisse também o desenho historia sobre a
chave de palavras “aprendizagem por projetos”. Essa técnica consiste do pesquisado,
individualmente, seja exposto a uma palavra ou chave de palavras pelo pesquisador e a partir
disso faca um desenho que remeta em seus pensamentos a palavra pronunciada. Apos a
confeccdo do desenho ele deve explicar ao pesquisador o que desenhou e por que desenhou.
Muitos elementos riquissimos surgem nos desenhos e revelam muita das vezes o nucleo da
Representacdo Social daquela palavra pronunciada. Trata-se de uma técnica projetista muito
comum entre os psicdlogos pois permite mapear elementos do inconsciente que nem sempre
ficam explicitos e muitas vezes até escondidos no discurso verbal.

Contudo, na primeira grande coleta de dados, ndo foi possivel realizar o desenho-
historia com os professores devido a pouca disponibilidade que possuiam e essa ser uma técnica
que exige muito tempo. Com isso, as atencGes ficaram mais concentradas nas entrevistas que
ganharam consideravel tempo, reflexo do qudo os entrevistados se sentiram a vontade e
desejosos em depor.

Com isso, sintetizando, temos 0s seguintes instrumentos de pesquisa:

a) Anotacdes em Caderno de Campo e audios a partir das observacdes das aulas dos

professores e dos projetos em desenvolvimento na escola.

b) Entrevistas Semi-Estruturadas gravadas em &udio para posterior transcricdo. A
pesquisadora se compromete em devolver a entrevista transcrita ao depoente para
com a autorizacdo dele utilizar para analise de dados.

c) Ficha dos professores com informag6es sobre 0s mesmos.

d) Ficha de cada escola com informacgdes sintetizadas sobre as mesmas.

e) Termo de concessdo de voz e audio para a pesquisa e divulgacao cientifica.
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Roteiro da Entrevista Semi-Estruturada:

Essas perguntas sdo perguntas matrizes, geradoras de outras perguntas conforme o
assunto que evocam e as respostas dos depoentes. Seu texto pode sofrer algumas alteracfes
vocabulares quando o entrevistado pede para explicitar mais a questdo, mas sempre as
mudangas ndo alteram o tema e objetivo da pergunta.

1) Quais os aspectos que te motivam a trabalhar com Projetos com os alunos?
2) Como vocé caracteriza um Projeto de Investigacdo?
3) Existem elementos que vocé julga como decisivos para o Projeto ser de Aprendizagem?

Se sim, quais?

4) Gostaria que vocé descrevesse os maiores desafios, vencidos e a vencer, como também
as possibilidades por quem trabalha com Projetos.
5) Gostaria que contasse um pouco da sua trajetéria profissional, como comecou a

trabalhar com Projetos e o que vocé projeta para o futuro.

Etica e Termos de Autorizac&o

Para as entrevistas que foram realizadas dentro das escolas, o0 Projeto de Pesquisa bem
como um documento que explicita todas as etapas e caminhos metodol6gicos foram
encaminhados aos Comités de Etica e Pesquisa. Dentro desse complexo de documentos
exigidos, encontram-se em anexo dessa dissertacdo a Carta Convite, o Projeto de Pesquisa
conforme os pardmetros pedidos e os Termos de Autorizacao de voz.

Todos os pedidos encaminhados ja foram aprovados e a pesquisa ja iniciada. Os termos
se encontram em poder da autora desse trabalho devidamente assinados e podem ser
consultados a qualquer momento. Cada depoente ficou com uma copia devidamente assinada

pela autora, orientador e com os carimbos das instituigoes.

Transcricdo e Textualizacdo das entrevistas

As entrevistas passardo por processo de transcrigdo e textualizagdo. A transcrigdo como
0 proprio nome sugere ¢ a escrita fiel da gravacdo em audio. Apds esse processo, as gravacoes
passam pela textualizacdo. Uma vez que essas entrevistas terdo trechos expostos no capitulo de
analide de dados, capitulo quatro, a textualizacdo busca retirar do texto vicios de linguagem
sem alterar o contelido ou uma entonagao que seja importante ao contexto.

Exemplo, se ap6s uma pergunta o entrevistado fica dizendo “¢... é.... €....” até iniciar a

resposta mostra que a pergunta o fez refletir e esse € um vicio de linguagem importante que nao
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pode ser retirado. Porém, se em uma narrativa ele esta a contar uma experiéncia e repete muitas
vezes o conectivo “ai”, enxugar os “ai” desse texto pode melhorar a fluidez da leitura e valorizar
0 depoimento.

A textualizacdo ndo tem o objetivo de corrigir, mas apenas de melhorar a fluidez do
texto para o leitor, sem alterar seu conteddo. Muitas vezes o0 proprio sujeito pede que ela seja
feita, pois a fala oral tem um movimento e uma maneira de se expressar diferente da escrita.
Certamente, se ndo estivéssemos face a face com meus depoentes e eles pudessem escrever suas
respostas, teriamos outras narrativas e sobre elas teriamos de utilizar uma metodologia diferente

que a histdria oral.

3.5 Sondagem e a escolha

Antes de definir o campo de pesquisa, observamos algumas escolas e professores
durante seis meses. Foi o que chamamos de sondagem. Sem ferir a ética, mas a fim de evitar o
efeito censura ou o efeito maquiagem, durante a sondagem interagimos com 0s sujeitos do
campo sem criar a expectativa de convida-los para serem depoentes e sujeitos da pesquisa. Nao
queriamos criar um possivel clima de avaliacdo técnica ou de julgamentos, uma vez que a
apresentacdo prévia como pesquisadores sem 0 conhecimento pessoal nos pareceu intimidador.
Pensamos também como seria complicado para aqueles que seriam excluidos da pesquisa
lidarem com essa exclusdo ainda que deixassemos bem claro os motivos. Tal familiarizacdo
com os professores nos permitiu conhecer mais de perto ndo so seus trabalhos, mas como
também suas aspiracfes e motivacoes.

Cabe ressaltar que esta postura mudou radicalmente quando fomos de fato ao campo de
pesquisa, bem delineado e escolhido. Cada participante sabia claramente de nossas intencdes e
a importancia dos seus depoimentos. Uma vez ja tendo os conhecido na sondagem, o clima
confortavel foi de extremo valor para a conducao das entrevistas.

Retornando cronologicamente para a época de sondagem, para nosso espanto, muitas
das expectativas foram surpreendidas, tanto positivamente quanto negativamente. Na cidade do
Rio de Janeiro, frequentando escolas premiadas e encontros regionais pudemos perceber uma
forte tendéncia: a de premiacgdes para professores que trabalham com projetos. Percebido no
setor privado, porem muito mais forte nas escolas publicas, prémios da Secretaria de Educacao
e/ou em parcerias como o Prémio de Educacdo Cientifica, que sdo excelentes iniciativas,
acabavam por produzir um efeito muito perigoso: a corrida por projetos de ensino que

brilhassem aos olhos dos avaliadores. Contudo, o que vimos foram projetos extremamente
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roteirizados e controlados pelo professor, onde o aluno cumpre apenas uma quantidade rigida
e especifica de tarefas sendo premiados como projetos que possibilitaram investigacdo e
educacao cientifica.

Obviamente que essa foi a nossa percepcdo de elementos criticos que nos inquietaram
na busca dessa Pesquisa que sdo o Trabalho com Projetos que trabalhem sob a perspectiva da
Educacao Critica. Tais projetos apresentavam estruturas sufocantes ao desenvolvimento da
autonomia dos alunos. Ndo havia criagdo genuina nem tomadas de decisdo. Haviam um
completo roteiro de atividades a serem cumpridos que chegavam a um destino previamente
estabelecido pelo professor. O que brilhava é que essas atividades muita das vezes eram
laboriais e saiam do contexto lapis, exercicios e papel.

Houve até Projetos premiados que foram baseados na Taxonomia de Bloom*?, onde o
aluno aprende o contetido pelo método transmissivo e depois em laboratério faz uma atividade
que serd a aplicacdo desse conteddo. Tal metodologia pode satisfazer inUmeros objetivos e é
extremamente valida, mas sera que poderiamos inseri-la hum contexto de investigacdo?
Investigar é estar num processo onde todos ja sabemos o resultado final? Existe investigacéo
sem descoberta? Existe investigagdo com apenas confirmacgdo esperada da hipbtese?

Tal cenario nos revela um descompasso entre a palavra Projetos ou Aprendizagem por
Projetos e a pratica que vem a compondo. Através da sondagem pudemos perceber que
professores e gestores pensam a aprendizagem por projetos de modo muito diferentes. E embora
existam nomenclaturas distintas como Projetos de Trabalho, Projetos de Ensino, Projetos de
Aprendizagem, a simples palavra Projetos tem sido sufocada por diversas maneiras de pensar
e fazer educacéo.

Dentro desse pueril confuso, focamos nosso olhar para as motivacoes desses professores
e sua coeréncia com o fazer pedagdgico. Muitos possuem discursos filosoficamente bonitos,
mas na informalidade descobrimos que a razao da busca pelos projetos esta na raiz da vaidade.
Uma vez premiados, esses professores ganham bonificagdes, entrevistas na televiséo,
publicacdes na midia, destaque e ascensdo social. Claro que ndo generalizamos, mas falamos
de uma parcela consideravel que muito nos chamou a atencdo. Em que lugar se encontra a
autonomia do aluno no momento em que o professor, embebido pela fama, o utiliza apenas para

conquistar mais admiragdo? Como V&, o problema dessa cortina de situacdo se encontra no

12 Essa taxonomia determina etapas para aprendizagem e da suporte ao ensino transmissivo uma vez que valoriza
a apreensdo do conhecimento pela teoria e exercicios de verificagdo. Ndo ha& espaco para a investigacdo e

descoberta do conhecimento.
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sufocamento da autonomia e autoria do aluno, em prol de um sistema rigido de controle das
variaveis pelo educador.

Essa tendéncia que vem se firmando de maneira cada vez mais perigosa, que gera
cartilhas e manuais de sucesso em projetos e pouco encoraja a autoria de alunos e professores,
merecia um campo de pesquisa, com outras metodologias e um tempo muito maior que o
mestrado permite. E necessario investigar sensivelmente a teia complexa que se forma ao
realizar premiagdes na comunidade educativa.

Neste mesmo cenario, pudemos perceber também algo que muito preocupou: as falsas
trocas e aliancas entre professores. O que por eles era julgado como melhor, ideia de ouro, ndo
era compartilhada para que fosse posta em pratica pelo idealista somente. Contudo, para
amenizar o possivel clima de disputa, algumas ideias e experiéncias julgadas menos valorosas
séo compartilhadas.

Pudemos observar isso em todos 0s ambientes em que haviam premiacdes, sejam elas
explicitas ou em formato de reconhecimento interno. Essa ldgica mercantilista esta cada vez
mais impregnando o ambiente escolar e se ocultando sobre o dominio do discurso do que é
aceitavel pedagogicamente. E necessario muito cuidado e um olhar mais critico para identificar
situacbes como essas e promover experiéncias de reflexdes. Necessario também que
pesquisadores lancem-se com mais intensidade na pesquisa de aspectos socioldgicos e
implicitos do cotidiano escolar.

Como referido, nesse momento vislumbramos um grande campo de pesquisa que muito
nos angustiou. Entretanto, tivemos de optar por ndo desbrava-lo nesse momento por conta do
pouco tempo que o mestrado possui de pesquisa e da necessidade de se ter um tempo maior de
observacdo de campo e coleta de dados com a utilizacdo de pelo menos duas técnicas projetivas
para ir além do que é dito no discurso verbal.

Ainda que nao pudessemos realizar a pesquisa que vimos tdo necessaria, esse processo
foi importante para compreendermos melhor o que buscavamos e a importancia de pesquisa-lo.
Nosso caminho entdo se deu no oposto: passamos a buscar professores que realizavam
aprendizagens por projetos sem ambiente legitimado de disputa e com as motivagdes da
educacdo critica, na busca de criagcdo de projetos onde o aluno é o protagonista, onde pode
exercer sua autonomia bem como sua criatividade.

Com isso, nosso campo de sondagem se expandiu e buscamos por lugares diversos que
pudessem trazer sua representatividade e pluralidade para a pesquisa. Pudemos visitar e
conversar com professores da Zona Norte, Zona Sul e Zona Oeste da cidade do Rio de Janeiro,

Baixada Fluminense e cidades pequenas do Estado do Rio de Janeiro, até que fomos parar no
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Rio Grande do Sul na cidade de Porto Alegre. Para a nossa boa surpresa, pudemos conhecer
lugares e pessoas que muito tem a revelar e acrescentar em nossa literatura sobre Metodologia
de Projetos, a desfazer mitos e nortear necessidades na Formacao de Professores que atuam
com Projetos nas escolas. Os perfis e os contextos educacionais s&o muito diversos, as falas e
a maneira de pensar educacdo possuem consonancias e singularidades que permitem a
valoracdo da pluralidade sem perder o respeito e a sensibilidade a identidade do professor.
Apo6s nossa primeira viagem ao Rio Grande do Sul, decidimos por quatro escolas que
carregam bandeiras e denotam particularidades que podem ser sentidas ou empatizadas em
diversos cantos desse pais. Quatro realidades que embora distintas ndo sdo distantes, elas se

abracam em verdadeiros nés que se tornam lacos geradores de uma grande rede.

3.6 Quatro contextos educacionais: suas representatividades e singularidades

Neste topico faremos as descri¢cdes das quatro escolas em que trabalham os professores
pesquisados e o entorno que as insere. O objetivo desse topico é proporcionar reflexdes sobre
como as organizagdes das escolas podem interferir no trabalho com projetos. Esperamos que a
partir dessa apresentacdo, o leitor possa se familiarizar mais com 0 campo da pesquisa, 0 que
enriquecera as reflexdes do quarto capitulo. Sobre a empatia de poder ter vivido realidades
parecidas ou de se colocar no lugar do outro, esperamos também que esse tdpico possibilite a
partir da realidade do outro, 0 encontro com a sua propria realidade. Em outras palavras, o
exercicio da reflexividade sem destruicdo ou desmoralizacdo do contexto e recurso do outro.

Em respeito ao anonimato da pesquisa, cada contexto recebera um titulo que o
caracteriza e as escolas ndo terdo seus nomes sociais revelados. Essa sessdo podera sofrer
alteracfes em seu texto conforme a analise de dados for revelando novos aspectos importantes
para essa primeira familiarizacdo. A composi¢do que se segue foi baseada nas anotagfes em
audio e no caderno de campo desses espagos.

Contexto | — Estouradores de bolhas e sobreviventes da panela de pressao
Colégio particular da Zona Oeste da cidade do Rio de Janeiro
Um discurso inadequado e estereotipado poderia colocar essa escola num ninho de

preconceitos que afastaria boa parte de professores leitores dessa pesquisa. Escola particular

que recebe alunos de classe alta na emergente Zona Oeste da cidade do Rio de Janeiro. Mas ndo



107

podemos deixar esse perigo ocorrer. Apesar de se inserir no mesmo contexto que outras escolas
particulares, ela possui singularidades notaveis que a fizeram escolhida para essa pesquisa.

Conscientes do publico que possui como alunado, faz parte das preocupagbes dos
coordenadores e docentes criar experiéncias para que esses estudantes tenham empatia social,
saiam dos seus lugares de conforto e se engajem na luta por justica social. Cada um na sua
disciplina pensa projetos individuais ou em parcerias com outras disciplinas visando combater
preconceitos e favorecer a criticidade e argumentagéo nos debates sociais.

Esses debates acontecem dentro e fora do curriculo escolar. Seja na disciplina de
Portugués, Geografia, Histdria e até mesmo parcerias interdisciplinares como houve com
Matematica e Portugués sobre o tratamento dos nimeros. Fora do curriculo, existe um espaco
no contra-turno da escola, semanal, organizado por alunos e coordenado pelo professor de
Filosofia, onde alunos do Ensino Médio e Fundamental 11 votam em temas a serem debatidos e
ali ja iniciam o debate.

E marca desses projetos institucionais o sentimento de dever de ajudar, uma vez
possuido o conhecimento para tal, sem contudo se sentir superior, mas grato pela oportunidade.
Tal afirmacéo estd marcada por falas de alunos em caderno de campo e também em videos que
estardo no produto educacional vinculado a essa dissertacdo. “Nos gostariamos de agradecer a
todos pela oportunidade. Queriamos deixar bem claro que ndo estamos fazendo um favor a
ninguém, pelo contrario somos gratos e imensamente felizes por termos participado desse
projeto” foi a fala de um aluno na Feira de Cultura da escola ao apresentar os Moveis
Sustentaveis que fizeram para e com a opinido dos funcionarios da escola. Esse projeto, Moveis
Sustentaveis, comecgou por iniciativa da professora de Matematica do 2° ano do Ensino Médio
e com o0s anos de edicdo ganhou forca até ser institucionalizado pela escola. Tornou o que eles
chamam de Projeto de Série.

No 9° ano do Ensino Fundamental II existe o “Ensaio Monografico” e no 2° ano do
Ensino Médio a “Monografia”. Nesses projetos, os alunos escolhem um tema previamente
elaborado por professores convidados dessa série. Durante um ano, em grupo e com producdes
de escritas individuais esses alunos pesquisam sobre o tema e ao fim do ano o defendem para
uma banca. Esse projeto vale é obrigatdrio aos alunos e vale 5% da nota final do seu boletim
em todas as disciplinas. Mas mesmo nesse contexto, a adesao e empolgacdo dos alunos € notoria
e ndo esta condicionada ao ponto ou obrigatoriedade.

Outro projeto de destaque € o “Saber mais” onde a escola cede espago e estrutura para
que alunos possam ministrar cursos para outros alunos sobre aquilo que mais tem vontade e

domina conhecimento. Os alunos sdo incentivados a escreverem um projeto com a descrigédo e
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a coordenacdo vai mediando as estruturas necessarias para a realizacdo do mesmo. J& houve
projetos de programacao, games, oficina de brinquedos e até astronomia. Para os professores,
a escola disponibilizou todo primeiro sabado de cada més para ser um “Espaco de fazedores”
onde eles trocam, criam e produzem objetos buscando conhecimento entre si e utilizando-se do
ferramentario que o local dispoem.

Contudo, a adesao de professores ainda € baixa e isso revela uma pequenina ponta do
iceberg das dificuldades do cotidiano desses docentes. O regime de trabalho dos professores é
horista, o sistema de avaliagdo formal é bimestral e os instrumentos de avaliacdo exigidos pela
escola sdo: testes, provas, ementa e uma tarefa domiciliar que ird compor um caderno de
atividades para o aluno. Essa tarefa domiciliar precisa ser original e ter um carater investigativo.

A escola tem principios construtivistas e acredita que ¢ o aluno que constréi o
conhecimento. Valoriza as préaticas onde professor e aluno trabalham em intensa dialogicidade.
Vé o professor como mediador dessa caminhada de investigacdo, descoberta e construcao do
conhecimento pelo aluno. Inicialmente, essa unidade tem pouco mais de dez anos, a estrutura
da escola era favoravel a esses processos. Contudo, hoje essa estrutura se tornou desafiadora.

Atualmente cada série do Ensino Fundamental Il e Médio possui trés turmas. Até 2015
0 Ensino Médio possuia quatro turmas de 25 a 30 alunos cada. A partir de 2016 esse numero
cresceu de 34 a 37 alunos por turma e trés turmas por série. Esse nimero acompanha o Ensino
Fundamental Il. Ndo ha mais de um professor de disciplina por série. Entdo um professor do 9°
ano, por exemplo, sera o professor das trés turmas dessa série, cerca de 110 alunos. Existem
professores que tem duas a trés séries. Consequentemente, ha um inchaco causado por essa
estrutura dentro de um sistema bimestral que dificulta a participacdo desses professores nos
outros espagos que a escola permite, como os “Professores Fazedores”.

A maioria do corpo docente tem acima de trinta anos e ja possui alguma titulacdo. Os
gue ndo possuem expressam dificuldades de pesquisar academicamente devido ao pouco tempo
livre que possuem. Os que fazem pos-graduacdo demonstram que tiveram que fazer sacrificios
para tal. Diminuiram a carga horaria ou até sairam de um outro emprego. Em trés anos, quatro
professores pediram demissdo para poderem se dedicar ao doutorado.

Existe uma pressdo velada sobre os professores onde eles precisam cumprir com éxito
os ditames formais da escola: aula, testes, provas, ementas e tarefas domiciliares e ainda realizar
pelo menos uma vez ao ano algum Projeto com os alunos. Geralmente, o espacgo que a escola
gera para esse projeto dentro do curriculo sdo nas chamadas semanas tematicas. EXxiste a
“Semana Literaria”, a “Semana do Meio Ambiente” e a “Semana de Matematica é Vida”.

Nesses periodos, os outros professores podem ceder suas aulas para palestras, cine-debates,
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oficinas ou atividades disparadoras. Nao existe documento que comprove a exigéncia que 0
professor faca mais projetos durante o ano, mas a escola respira aprendizagem por projetos e
naturalmente muitos professores fazem parcerias.

Dentro desses projetos predomina a postura construtivista de descoberta e construcéo
do conhecimento. Muitos projetos que pudemos assistir ndo se encaixam nas Nomenclaturas de
Projetos (projetos de ensino, de aprendizagem, de trabalho etc) e denunciam nédo s a lacuna
nesse campo como mostra o espago de autoria dos professores.

Quando um professor comega a trabalhar na escola néo recebe nenhum manual de como
trabalhar com projetos, mas a todo momento € incentivado a realizar atividades que engajem 0s
alunos e com eles possam ter intensa dialogicidade. Apesar de ter reunides semanais com toda
a equipe do mesmo segmento, fundamental ou médio, nem sempre € possivel nelas realizar
estudos de formacdo continuada para o trabalho com projetos. Burocracias, producdo de
materiais, planejamento e documentacédo disputam esse espaco de uma hora e quinze minutos.
Mesmo configurando-se numa vitoria, esse espaco ainda é cercado de caréncias e disputas.

Os professores mais antigos parecem dominar melhor tais praticas e criaram caminhos
criativos de realizar projetos, mesmo com calendario e turmas inchadas. Mas ndo estdo
confortaveis. Apontam que a mudanca nessa estrutura é vital para dar maior qualidade aos
processos de aprendizagem. A escola deu importantes passos para o protagonismo dos alunos
como o projeto institucional “Saber Mais” citado nesse texto, mas precisa pensar uma estrutura
que favorecga os projetos que surgem no cotidiano escolar, dentro das salas e da autoria dos
professores e alunos. Precisa pensar no cotidiano desse docente para nao formalizar mais uma
exigéncia e inchar mais o cotidiano de burocracias que ndo condizem com o perfil
construtivista.

Muitos projetos recebem apoio da equipe de tecnologia da escola na confeccdo de
materiais e objetos sustentaveis. Para isso, o professor precisa formalizar a proposta e enviar
um pedido de materiais a serem comprados para a coordenacdo. O fato de realizar o pedido ndo
é garantia de ser atendido. Dependera do or¢camento da escola.

A maneira de avaliar os projetos ndo institucionais € variada entre os professores.
Alguns criam instrumentos onde o aluno também se auto-avalia. Outros corrigem algum
registro escrito, imagético ou em video produzido pelos estudantes. Alguns trocam o teste pelo
projeto. Outros fazem o projeto subsidiar uma avaliacdo formal como teste ou redacdo. Nao ha
uma maneira exclusiva e Unica de avaliar os alunos nos projetos.

Certamente um professor que tentar iniciar um projeto com os alunos nesse ambiente e

também em outra escola que ndo tem essa cultura sentira a diferenca na recepcdo desse aluno.
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Enquanto nessa escola 0s alunos sdo mais receptivos e sedentos desses momentos, em outras
escolas pode haver inicialmente alguma resisténcia e uma resposta diferente. Contudo, pela
nossa experiéncia em campo, essa resisténcia, quando hé é somente inicial. Mas também ha um
movimento que pode levar a exaustdo dos estudantes.

Sobre esse corpo discente é preciso fazer algumas consideracfes. Barra da Tijuca, o
bairro onde a escola reside é de classe média a alta da cidade do Rio de Janeiro. Porém, é um
bairro recente na historia da cidade caracterizado por abrigar familias emergentes que
enriqueceram nos Gltimos 30 anos. E um bairro valorizado, mas pela sua distancia do centro da
cidade tem um custo de vida menor que a Zona Sul, parte mais turistica do Rio de Janeiro.

Sua geografia urbana ndo estimula que seus residentes andem a pé pelas suas ruas. Os
condominios de prédios ou de casa séo isolados e contam com uma infra-estrutura que fornece
0 bésico para seus moradores. Geralmente possuem padarias, mercadinhos e até banca de jornal.
A frase “para morar na Barra da Tijuca ¢ preciso ter carro” ¢ comum entre os moradores. Essa
frase denuncia como acontece a mobilidade. Muitos alunos ndo vivem além da realidade dos
seus condominios e frequentemente formam ideias distorcidas sobre praticas cotidianas do
carioca como pegar metrd. Frequentemente véem com assombro alguns desses momentos.

Seu cotidiano também é fortemente marcado por atividades fora da escola. Inglés, bale,
danca, francés, futebol, vélei, natacdo, canto entre outros cursos fazem parte da rotina escolar
desses alunos. Muitos encontram dificuldades para participar de alguns projetos da escola

exatamente por estar fazendo algum curso no momento.

Contexto Il - Periferia: sonho de sair sem deixar de ir
Colégio Estadual do bairro de Santa Cruz na cidade do Rio de Janeiro

A escola do contexto Il fica no bairro de Santa Cruz na periferia da Zona Oeste do Rio
de Janeiro e tem sua historia marcada por setenta anos de existéncia. No seu inicio tinha prova
de acesso e se tornou uma das escolas de referéncia do Rio de Janeiro junto com o Colégio
Pedro II. A estima e tradicdo ainda sdo marcas da comunidade escolar mesmo com todos 0s
cortes que o governo do Estado tem feito sobre a educacao.

E essa comunidade ndo é pequena. Dona de um espaco fisico que abriga um casaréo da
Familia Real, estudam nessa escola cercam de 2000 alunos distribuidos em trés turnos sendo a

EJA no turno da noite. Por conta da quantidade de alunos e de boas avaliagfes na Secretaria de
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Educacao do Estado do Rio de Janeiro, o colégio conta com a direcéo de quatro diretoras e uma
equipe de quatro profissionais, dentre coordenadoras e supervisoras pedagdgicas.

O bairro em que esté localizado, Santa Cruz, € um dos mais afastados do centro e possui
um dos menores IDH — indice de Desenvolvimento Humano. Historicamente, foi o bairro do
Rio de Janeiro com a maior quantidade de escravos que no periodo de aboli¢do, por ndo
receberem nenhum suporte, ficaram marginalizados gerando um processo de favelizacao
intenso no bairro. Contudo, também é marcada por ser uma regido de pequenos latifundiarios.
Ao longo do tempo, esses que possuiam dinheiro, hoje sdo donos de diversos estabelecimentos
no centro do bairro.

Tal historia se reflete numa quadro de contrastes presente até hoje: poucos com muito e
muito com poucos. Esse contraste e diversidade tem seu reflexo no préprio colégio estudado.
A escola abriga alunos de todos os niveis sociais. No entanto, a predominancia é de alunos
negros e pobres em recursos financeiros. Santa Cruz é visto socialmente como um bairro pobre
e afastado. Recentemente tem recebido investimentos no setor industrial, mas no geral seus
moradores sofrem 0 movimento pendular demorando cerca de quatro horas do seu dia entre ir
e voltar do trabalho.

A diversidade na questdo dos alunos € notoria o que ja reflete um respeito do corpo
docente as diferentes personalidades e escolhas de seus estudantes. Pensamentos
conservadores, progressistas, liberais ou ndo marcados por nenhuma ideologia. A falta de
estrutura familiar vista na maioria dos alunos mostra-se um grande desafio para a escola. No
geral, os professores notam que eles sdo carentes de instrucao e de luta pelos seus direitos que
deveriam ser garantidos pela constituicdo. Por serem, em grande parte, pobres de recurso
financeiro, negros e moradores de comunidade, eles sofrem os mais diversos tipos de
preconceitos possiveis, o que gera diversos tipos de reacdes e comportamentos.

O dialogo entre a equipe gestora e o corpo docente é aberto. Com isso, professores
possuem espago para proporem ideias, novos projetos e mudangas. A aprendizagem por
projetos € incentivada através de um tema proposto pela equipe diretiva e pelo qual os projetos
permeiam. No geral, sdo temas criticos, com um cunho sécio politico e economico muito forte.
Alguns projetos acabam se tornando fixos, independentemente do tema anual. Como foi o caso
do projeto de combate & Dengue e do Natal Solidario; feito com criancas carentes e idosos.

Em 2016 pudemos acompanhar projetos sobre gravidez na adolescéncia e DST’s, 70
anos do colégio onde puderam abordar varios assuntos, sexualidade, género e ética sera o tema
chave para 0 ano de 2017. Os professores ndo conseguem definir se 0 engajamento dos alunos

é pela nota ou pelo universo diferente de um aprendizado que 0s projetos proporcionam.
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Entretanto, o engajamento e a dedicacédo para fazer o melhor é uma caracteristica forte desses
alunos.

Contudo, ainda que seja uma caracteristica forte, tal fato ndo exclui alunos que
apresentam comportamento desrespeitosos em relacdo ao trabalho do outro. No geral, os alunos
se aceitam muito bem. Conhecem-se, conhecem suas diferencas, sejam estas de género, de
sexualidade, social, religiosa, fisica, racial... os alunos se respeitam e criam lacos visiveis de
amizade. Contudo, aqueles que demonstram desrespeito, e muita das vezes isso surge durante
0s projetos, tem uma atencdo diferenciada do corpo docente na tentativa de conscientiza-lo de
suas atitudes e de sua postura perante a diversidade da sociedade.

Academicamente, a maioria ndo tem grandes perspectivas de vida, possuindo
foregrounds limitados a crenga que por serem pobres ndo devem sonhar em estudar, mas devem
logo trabalhar. Para isso, 0 maximo que almejam € concluirem algum curso técnico do Senai,
descartando assim a possibilidade de cursar uma universidade. Os professores que foram
observados, tentam conversar com as turmas, procurando mostrar caminhos possiveis e até
mesmo tentando mostrar que 0 meio académico ndo é o Unico caminho. Mas que todas essas
jornadas ndo devem perecer na fome de néo sonhar.

E embora a escola sempre trabalhe para que os alunos tenham perspectivas nos
vestibulares ou concursos militares, a equipe diretiva tem plena nocao de que ha alunos que ndo
seguirdo qualquer um desses caminhos e abre um espaco fantastico, geralmente dentro dos
projetos, para essas outras possibilidades (que os professores reconhecem como culturalmente,
alternativas, mas que trabalham para serem opcdes). Exemplo dessas possibilidades sdo o
grafite, a pintura, a mUsica, a danca, teatro. Areas que apesar de terem graduagio, possuem
outros caminhos de reconhecimento que ndo sé a Academia. Com esse espaco, ha a valoracao
das mais variadas habilidades e vocagdes desses alunos.

Sobre o corpo docente a diversidade talvez seja a melhor palavra que defina. Sobre um
corpo de cerca de 150 professores, ndo hé idade, formacao ou ideologia que sejam majoritarias.
Ha& professores que estdo nessa escola ha mais de 20 anos e outros recém chegados. Como o
concurso ndo é de dedicagéo exclusiva, muitos professores acabam saindo da escola quando
encontram uma oportunidade mais rentavel.

O sistema de avaliagdo € imposto pela Secretaria do Estado de Educagéo e quanto isso
a escola ndo possui muita autonomia. O sistema é bimestral e composto por trés avaliacdes ao
longo do bimestre. Uma delas é fixa e padréo para todas as escolas do Estado, é o chamado

SAERJINHO. As outras duas avaliagdes ficam a cargo da decisdo do professor. Ndo existe
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semana de provas. A direcdo incentiva os professores que busquem outros instrumentos
avaliativos e os projetos acabam sendo um desses.

A infraestrutura da escola é grande e atende aos dois mil alunos. Tem dois andares,
cerca de 20 salas de aula, direcdo, coordenacdo, secretaria, sala dos professores, sala de video,
almoxarifado, biblioteca, duas quadras esportivas, cantina e refeitorio. Em 2016, foi criada a
sala de recursos e uma sala para o grémio estudantil.

Com a crise financeira vivida pelo Estado de Janeiro, cortes foram feitos nos
funcionarios da escola. Com isso, houve registros de vandalismo, furto e até trafico dentro da
escola. Contudo, com um esforco, infelizmente necessario, dos professores, diretores, alunos e
funcionarios restantes, a maioria dos problemas pode ser contornada e resolvida.

Nesses momentos de dificuldades a comunidade se une mais intensamente. Alunos,
familia, professores, coordenadores, funcionarios e direcdo possuem um compromisso com as
questdes da escola mesmo possuindo posturas politicamente distintas.

Em 2016, foi época de greve em muitas escolas estaduais e houve um movimento forte
de ocupacéo dos alunos. Entretanto, nessa escola apenas parte do corpo docente aderiu a greve,
repondo as aulas no retorno e outra parte continuou dando aula. O movimento de ocupacao dos

alunos nao teve o quérum necessario para se efetivar e as aulas continuaram normalmente.

Contexto 11 — “Vocé precisa passar no vestibular!”

Colégio particular da Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro

Esse contexto é bem distinto de todos os que ja foram descritos. Essa escola se localiza
no bairro Maracand, na Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro. Com cinquenta anos de
existéncia, essa instituicdo ja foi considerada uma das principais da regido em aprovar seus
alunos nas principais universidades publicas do Rio de Janeiro e Sdo Paulo. Contudo, por
questdes de administracdo perdeu turmas para a intensa concorréncia que se estabeleceu nos
ultimos vinte anos.

A escola em comparagdo com outras da regido possui porte pequeno, contendo trés
pequenos prédios que foram adaptados de um antigo hospital. Além desses, também possui
uma quadra, uma cantina e uma biblioteca. S& comportados nesse espaco cerca de 200 alunos
onde o nimero por turma varia de 8 a 25 no maximo. De manha na escola funcionam apenas o
segmento do Fundamental Il e do Ensino Médio. De tarde funciona o Fundamental | que oferece

algumas atividades integrais.
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Mesmo com o passar dos anos e com a perda de turmas para a concorréncia, 0 centro
da filosofia desse colégio continua sendo a cultura do vestibular. Assumidamente conteudistas
e tradicionais, todo o ensino gira em torno dos conhecimentos cobrados nos exames de acesso.
Ainda assim, no fundamental | é onde se concentram o maior nimero de alunos. O que mostra
uma face dessa cultura: as matriculas de criangcas com pais preocupados com seus desempenhos
no vestibular.

Essa preocupacdo com o vestibular estd caracterizada na organizacdo da disciplina
Matematica; conhecida socialmente como uma matéria dificil e para poucos.* Durante o
Ensino Fundamental I1, os alunos possuem cinco tempos de matematica divididos entre trés de
algebra e dois de geometria. Durante o Ensino Médio, nos dois primeiros anos, possuem quatro
tempos de Matemaética, divididos em Matematica | e Il, e no 3° ano quando irdo fazer o
vestibular definitivo, passam a ter seis tempos de matematica na grade curricular e mais um
tempo extra semanal no contraturno.

Dentro dessa rotina, ndo ha nenhum movimento da gestdo, coordenacéo ou até mesmo
da equipe de professores por metodologias que nao sejam transmissivas. Focada no vestibular
e na crenca de ensino onde o aluno precisa ficar quieto para poder aprender, exercitar e se tornar
apto a realizar exames, ndo ha incentivo nenhum por qualquer atividade diferenciada, ludica,
construtivista e muito menos via projetos.

A aprendizagem por projetos nesse espaco escolar € vista pela maioria dos professores
como perda de tempo, uma perfumaria que sé deve ser realizada se tiver sobrando muito tempo.
Alguns professores de Histdria e Geografia conseguem espaco para realizarem cine-debates
com os seus alunos. Mas isso € bem aceito porque na visdo dos gestores, o conteddo do filme
pode ser abordado no vestibular. Contudo, para professores de matemaética e das ciéncias ditas
exatas, tais praticas sdo vistas de modo desperdicioso do tempo que os alunos deveriam estar
exercitando problemas.

Com isso o desafio de trabalhar com a aprendizagem por projetos se torna mais dificil.
Nesse instante, talvez vocé esteja questionando porque essa escola foi escolhida. O perfil de
escola voltada para o vestibular € muito comum na cidade do Rio de Janeiro, que concentra

grandes universidades, e dentro desse universo encontramos uma professora insubordinada que

13 para saber mais sobre essa representacao leia o artigo “Entre falas, desenhos e pesquisa: possiveis estudos sobre
as Representacdes Sociais e Paradigmas no Ensino da Matematica” da prépria autora disponivel nos anais do VIII

CIFE — Coléquio Internacional de Filosofia e Educacao.
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tenta realizar aprendizagem por projetos em Matematica mesmo a contra gosto da gestdo e sem
0 apoio dos outros professores.

Enquanto em outros contextos os professores sdo livres para trabalhar com projetos ou
ndo, nesse a professora luta durante o semestre, priorizando certos conteddos em torno do
vestibular a partir da apostila que sdo obrigados a seguir, para que consiga uma folga
programatica no final do semestre. Nesse tempo conquistado, a professora uma vez por
semestre realiza projetos com os alunos disparados por algum filme, atividade ou construcao
geomeétrica.

O engajamento dos alunos varia conforme a atividade, contudo ela denota o baixo
empenho deles devido ao fato de ndo poder pontuar. Em um sistema onde o aluno ndo tem a
semana de provas, mas faz uma prova por semana a partir da quarta semana de aula o
condicionamento ao sistema de pontos torna-se ainda mais forte. Esse sistema de avaliacdo é
bimestral e composto por duas provas por bimestre de cada disciplina exceto filosofia e
sociologia das quais sdo exigidas apenas uma prova.

Muitos dos funcionarios caracterizaram a escola como um ambiente familiar. Grande
parte sdo professores antigos, moradores da regido e ex-alunos da escola. Marcada pela tradicéo
é comum que os professores deem aula para toda uma linha de parentes dentro da escola: irméo,
primos e até mesmo pais, quando atravessa a geracdo. Muitos professores ja possuem mais de
vinte anos na escola, guardando saudosismo e preservando suas tradicoes.

A realidade desse contexto foi vista em muitas outras durante o periodo de sondagem.
O que nos chamou a atencdo foi o trabalho insubordinado-criativo que a nossa professora
pesquisada vem desenvolvendo ao longo dos cinco anos em que leciona nessa escola. Quais
sdo os desafios e limitagOes que enfrenta? O que percebe como crucial no cotidiano escolar do
professor e que precisa ser estruturado previamente? Como s@o seus backgrounds e
foregrounds? Por que nédo desistiu da aprendizagem por projetos estando num contexto tdo
desfavoravel? Quais sdo suas concepgdes pedagogicas? Imersa em um contexto tdo
representativo e de grande resisténcia a metodologias progressistas, pesquisar esse campo
configura uma parte da pintura composta fortemente pela tinta da subverséo responsavel. Sua
importancia é altamente marcada por contemplar um contexto desfavoravel e para muitos ditos

impossiveis de trabalhar com projetos.

Contexto 1V — “Mudar é dificil, mas é possivel”

Colégio publico de Aplicacédo do Rio Grande do Sul
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Localizada na periferia da cidade de Porto Alegre no Estado do Rio Grande do Sul,
nossa pesquisa precisou ir longe para buscar uma escola que alterou a sua estrutura curricular
para viabilizar a aprendizagem por projetos.

Historicamente, essa instituicdo residia no centro da cidade de Porto Alegre junto a
Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O ingresso dos alunos
era feito mediante prova e a escola com 0s anos atingiu o status de ser a principal escola publica
responsavel por grandes aprovagdes nos vestibulares do pais.

Com a mudanga para o campus de Viamao, localizado na periferia da cidade, a escola
passou a ter o ingresso de alunos via sorteio. Depoimentos de professores declaram que isso
implicou numa mudanca radical no cotidiano escolar. Relatam que com o ingresso por meio de
provas, o estudo poderia facilmente ser aprofundado nos laboratérios pois os alunos ja
dominavam conceitos basicos e necessarios para 0 avango. Ja com 0 ingresso via sorteio, muitos
moradores da regido que ndo tinham a mesma base de conteudos que aqueles que passavam no
concurso foram estudar nesse Colégio de Aplicacdo, provocando grandes alteracdes na equipe.

Viamdo fica na fronteira de Porto Alegre e é reconhecida como um dos locais mais
perigosos do Estado do Rio Grande do Sul. Em nossa estadia, acompanhamos as noticias nos
jornais locais televisivos dos protestos dos moradores de uma comunidade sobre uma jovem de
apenas 14 anos que morreu no assalto indo para a escola. Os indices de assaltos e homicidios
sdo grandes e maiores do que a propria cidade do Rio de Janeiro.!* Alias, muitos moradores nos
relataram que a violéncia piorou quando as UPPs — Unidade de Policia Pacificadora — foram
implantadas na cidade do Rio. Parte dos traficantes do Comando Vermelho se mudaram para
Porto Alegre disputando terreno com a faccdo Bala na Cara.

Em meio ao aumento da violéncia urbana, a crise financeira do estado também se
agravou e varios servidores publicos tiveram seus salérios atrasados ou parcelados. Os proprios
policiais e bombeiros, por conta dessa situagdo estava trabalhando em menor contigente. No
centro da cidade foi comum ver lojas de rua trancadas durante o dia, e s6 abriam quando o
consumidor tocava a campainha. Como o sotaque nos denunciava os alertas vinham de todos
0s lados. Diziam-nos: “ndo andem sozinhos de noite, ndo carreguem nada de muito valor, a
cidade estd muito perigosa”

Pudemos perceber que a grande maioria dos alunos que acompanhamos vivem

fortemente essa realidades. Moradores de comunidades proximas, convivem com o trafico na

14 Dados relatados por moradores em Agosto de 2016.



117

porta de suas casas, assaltos, tiroteios, homicidios, drogas e todo tipo de preconceito dirigido a
guem mora nessa regiao.

Na semana anterior a nossa chegada a propria escola foi vitima de roubo. Estouraram a
caixa de luz durante a madrugada e dela roubaram certas pecas que sdo valiosas. Embora o
campus tenha uma boa estrutura: trés prédios, trés quadras, cantina, biblioteca, salas de musica,
teatro, salas de informaticas e laboratorios, o prédio também sofria com o descaso do governo
publico.

Os banheiros precisam urgentemente de reforma e em nenhum local é oferecido dgua
aquecida. Como o campus do Valle é bem afastado e arborizado, o frio chega a atingir a marca
de 4°C ainda no outono. As salas de aula ndo possuem aquecedor e a maioria dos alunos nao
possuem condigdes financeiras de arcar com bons casacos. Alids, s6 encontramos aquecedor na
sala dos professores e secretaria. As salas de laboratdrio de informética carecem de atualizacéo
e manutencdo. O uso precisa ser feito em grupo e por rodizio com os alunos.

Computadores para cada aluno e atualizados s&o os itens que os professores mais sentem
falta. J& houve uma iniciativa com alguns netbooks para cada aluno, mas que hoje ja ndo
funcionam e ndo atendem mais as necessidades. Essa escola funciona em parceira com as
licenciaturas da universidade e possui um grupo forte de pesquisa em Informatica na Educacao.
A falta de recursos tecnoldgicos € fortemente sentida, mas néo é utilizada como desculpa para
inutilizar certas iniciativas. Pelo contrario, equipe de professores se comunicam em estratégias
para que todos possam utilizar os poucos computadores que a escola possui.

A grande parte da equipe docente trabalha sobre o regime de Dedicacdo Exclusiva e ja
possui doutorado. Alguns se doutoraram ja sendo professores dessa escola, mas nenhum
ingressou por concurso apenas com a graduacdo. Existem poucos professores contratados. A
maior parte dos professores formam grupos de estudo de formagdo continuada ou participam
de algum grupo de pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Investigando sobre
a formacdo desses professores, descobrimos que a maioria ja foi orientado, seja na graduacéo
ou pos-graduacéo, pela doutora Lea Fagundes®®; pioneira nos Projetos de Aprendizagem e na
Informatica na Educacao.

Alguns professores atuam também na formac&o inicial e continuada de professores. Na
formacdo inical recebendo estagiarios e 0s orientando nos laboratorios de ensino. Os

Laboratdrios de Ensino sdo espacos no contra turno da escola onde alunos que estdo com

15 Léa Fagundes é uma pedagoga e psicologa brasileira, doutora em Psicologia Escolar e Desenvolvimento

Humano e coordenadora do Laboratério de Estudos Cognitivos da UFRGS



118

dificuldade de aprendizagem sdo convidados, ndo sdo obrigados, a frequentarem para poderem
melhorar seu desenvolvimento. Na formacao continuada, os professores costumam publicar na
Revista da Escola e fazem um trabalho em grupo de formacéo em outros colégios do interior
do Rio Grande do Sul. Também recebem professores de outras escolas interessados em
conhecer seus trabalhos, como foi 0 caso do nosso primeiro contato pessoa na época de
sondagem.

Essa escola possui Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental 11 e Ensino Médio. A
aprendizagem por projetos comecou de modo experimental ha 20 anos atras sobre a
coordenacdo da Dr Lea Fagundes no Ensino Fundamental Il, no 6° e 7° ano, atravessou
mudancas, criou raizes e inspirou os outros segmentos.

No ensino fundamental I os projetos ocorrem dentro do que eles chamam de “guarda-
chuva” tematico. As professoras determinam um tema e os projetos sao dirigidos dentro desse
tema em atividades investigativas.

No ensino fundamental I, no 6° e 7° ano, encontra-se o Projeto de Aprendizagem mais
antigo da instituicdo, nele a equipe criou uma iniciacdo cientifica para todos os alunos e todo
embasamento tedrico dessa criacdo contribuiu para que até as aulas tradicionais se
transformassem. No 8° e 9° ano, desde 2011, a equipe de professores também se uniu e
inspirados pelos projetos realizados no 6° e 7° ano, criaram seu proprio modelo de iniciacdo
cientifica também via projetos. Tais inovagdes exigiram reformas e mudangas estruturantes no
curriculo e na avaliacdo escolar. Falaremos dessas mudancas logo abaixo.

No Ensino Médio, esse espaco foi reservado para disciplinas Eletivas. Essas disciplinas
sdo oferecidas voluntariamente pelos professores e na maioria sdo ligadas a artes, historia e
sociologia. Antes de conhecer a escola pessoalmente, analisamos 0s documentos de
organizacgéo curricular e ndo nos pareceu gque esse espaco tinha identidade com a aprendizagem
por projetos. Essa nocéo nos foi dada em conversas com os alunos do Ensino Médio durante a
atividade de campo.

Nossa pesquisa nessa escola se concentrou onde a aprendizagem por projetos se mostra
mais pulsante: no Ensino Fundamental 11. Em atividades de campo, conversamos com alunos,
professores e funcionarios de todos 0s segmentos, mas as entrevistas da pesquisa foram somente
com os professores do Ensino Fundamental 11. Para confeccdo do produto educacional, foram
entrevistados professores de outros segmetnos, alunos do ensino fundamental e médio.

Queremos iniciar a descricdo de como ocorre a aprendizagem por projetos com uma
palavra que nos chamou a atencdo fortemente logo na primeira visita: dialogo. Mas nao so

didlogo pelo gesto comunicativo. A qualidade da dialogicidade, da autoridade sem
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autoritarismo, da escuta que considera 0 comunicante e ndo simplesmente descarta sua fala.
Como isso ficou claro? Presenciamos um movimento de ocupacdo pelos alunos do ensino
medio.

Em conversa com os professores, os alunos do ensino fundamental | e do 6° e 7° ano do
ensino fundamental Il continuaram tendo aulas por conta da forte preocupacéo das familias em
torno da seguranca dos seus filhos. E realidade também de muitos pais, a importancia de saber
que suas criangas estdo na escola enquanto trabalham porque nédo tem recursos financeiros para
pagarem alguém para tomarem conta de seus filhos. Diante dessa pressao, professores e alunos
conversaram e chegaram num acordo: teriam aula mas essas deveriam ser oficinas ou s6 0s
projetos para os alunos. Concordaram também com nossa visita e a oportunidade de conhecer
todos os sujeitos da escola ndo poderia ter sido melhor.

Na segunda estadia, e como pesquisadores, a escola estava em seu funcionamento
normal e foi possivel ponderar a primeira visdo e conhecer mais a fundo a organicidade que a
primeiro momento tinha sido apenas contada.

O projeto do 6° e 7° comegou ha vinte anos sobre a coordenacdo da Dra Lea Fagundes.
Todo seu embasamento tedrico estd na Epistemologia Genética de Jean Piaget.’® Com isso,
compreendem que para cada determinada fase da crianca, ainda que esses limites ndo sejam
estangues, € necessario pensar em uma estrutura escolar que favoreca o processo de
desequilibragdo-acomodacéo desses alunos favorecendo sua aprendizagem.

Com trés turmas, uma de 6° e duas de 7° ano, com no maximo 24 alunos em cada turma,
partem do principio que todos possuem curiosidade e que essa deve ser alimentada
pedagogicamente. A curiosidade genuina do aluno deve ser o ponto inicial e todo fio condutor
de uma Iniciagdo Cientitica, que ndo é sé para as Ciéncias.

Para isso, a equipe organiza atividades durante o ano via projetos da seguinte forma:

1) No inicio de cada semestre, os professores montam uma série de atividades
disparadoras. Essas sdo compostas por videos, filmes, esquetes, exposicoes, livros
nos quais os alunos circulam e participam.

2) Apos, existe um debate sobre o que é iniciagdo cientifica com os alunos com a
sensibilizagdo de desconstruir a representagdo social de que quem sO pesquisa é o

cientista de cabelo baguncado e jaleco branco.

16 Acrescentar a nota de rodapé
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3) Com isso, eles sdo convidados a pensarem numa pergunta de pesquisa. Esse
conceito também ¢é trabalhado. Para eles, uma pergunta de pesquisa € aquela que
provoca reflexdo e que ndo possui resposta pronta e de facil acesso. Sdo exemplos
de perguntas que iniciais que surgem dos alunos:

e Como as conchas se formam?

e Onde e como dormem as girafas com aquele pescoco téo grande?

e O que existe mais: estrelas ou formigas?

e Como é o corpo das baratas e por gque elas sobrevivem a radiacao?
e Quanto tempo vivem os crocodilos?

e Existe evidéncia de vida extraterrestre?

e Quais alimentos e atividades fazem bem para o cérebro?

e Como funciona a censura nos Gibis ht

e Como seria 0 mundo sem a tecnologia?

e Como explicar o comportamento de uma pessoa pela droga que ela usa?

4) A partir da pergunta escolhida, os professores agrupam por temas que se aproximam
e cada professor ou dupla de professores tera um grupo de alunos para orientar.
Esses grupos ndo precisam ter o mesmo numero de alunos, pois sdo formados pelos
temas que se aproximam. Semanalmente, os professores se reunem com esses alunos
para mediarem a pesquisa. O trabalho do professor estd em instrumentalizar esse
estudante para que ele consiga compreender melhor seu objeto de pesquisa e
conquistar os melhores caminhos de conhecimentos para a reflexao.

5) A primeira atividade comum a todos é a construcdo de um Mapa Conceitual*’. Ele
foi escolhido para que os alunos possam ter uma organizacao e visualizagdo melhor
dos conceitos chaves que elencam o objeto de pesquisa. Cada aluno precisa fazer
seu Mapa Conceitual individual e em alguns momentos, como pudemos
acompanhar, os professores mediam a construcdo de um mapa conceitual

coletivamente.

17 Mapas Conceituais sdo estruturas esquematicas que representam conjuntos de ideias e conceitos dispostos em
uma espécie de rede de proposicdes, de modo a apresentar mais claramente a exposicdo do conhecimento e

organiza-lo segundo a compreenséo cognitiva do seu idealizador. (SILVA, 2007, p.01)
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6) Outra atividade comum a todos é a Rodada de Projetos. Nela, cada integrante de um
grupo de pesquisa apresenta seu projeto para 0s outros alunos do mesmo grupo
através da pagina virtual (pbworks) que cada um deve compor. Nesse momento, que
pudemos acompanhar, os alunos ouvintes procuram dar conselhos ou tirar davidas
com aquele que apresentou. Os professores fornecem aos seus orientandos uma
fichinha contendo critérios importantes para apresentacdo como postura, clareza, se
tem a pergunta, se apresentou 0 mapa com expressoes faciais que simulam o ruim,
regular e bom. No final da rodada de projetos, cada aluno recebe as fichas que os
outros responderam sobre si e isso ndo configurava-se, em varias rodadas que vimos,
como um momento constrangedor, pelo contrario as trocas e 0S erros assumidos
eram naturais.8

7) A atividade comum final é o Forum de Projetos. Simbolizado como 0 momento
sublime da pesquisa é quando cada estudante se apresenta para outros grupos de
alunos e uma banca de professores. A equipe de professores organiza 0s projetos
por salas onde cada um dispde de um datashow e os alunos sdo organizados em
formato de U. Assim, como ocorre na Rodada de Projetos, cada ouvinte preenche
uma ficha sobre quem estd apresentando seguindo expressdes faciais de ruim,

regular e bom e um campo para comentarios.

As outras atividades que ndo sdo comuns variam em saida de campo, filmes, debates,
laboratdrio, palestra, oficina entre outros.

Esse Projeto de Iniciacéo cientifica é identificado pelo corpo docente como um Projeto
de Aprendizagem porque parte da pergunta e curiosidade genuina do aluno; néo se trata de uma
curiosidade implantada ou imposta. O aluno pesquisa, reflete, volta, conclui, tira davidas,
busca. A empolgacéo e estranhamento deles com algumas etapas sdo notorios e movimento de
desequilibracdo que embasou teoricamente a criacdo desse projeto é facilmente alcangado.

Outro destaque vai para a autonomia sendo desenvolvida. Durante a rodada de projetos
misturam-se alunos do 6° e 7° anos. Engquanto os alunos do 6° ano ainda se assustam com a
liberdade de poder pesquisar o que quiser, 0s alunos do 7° anos os acolhem em seus temores e

vibram com a pesquisa ja pensando no que vao pesquisar no proximo semestre.

18 Importante foi notar que durante a rodada, os alunos ndo escondiam seus erros ou os caminhos que perceberam
que ndo eram bons. E isso ndo era feito sobre algum tom de vexacdo. Pelo contréario, a naturalidade com o que isso
ocorria nos chamou muitissima a atencao e foi um dos fatores decisivos para que fosse escolhido como campo de

pesquisa.
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Quando perguntei a alguns desses alunos se ndo perdia o interesse no meio do caminho,
todos responderam de modo parecido: a pesquisa apesar de comecar com uma pergunta, ela se
espande a outras e uma pergunta gera a outra e a curiosidade ndo tem fim. Nesse caminho, os
conhecimentos que colhem sdo imprevisiveis e a desenvoltura com a qual eles falam do que
pesquisam é extremamente surpreendente; principalmente para a idade que possuem.

Muitos alunos contaram que eram timidos e que o projeto os ajudou a se conhecerem e
vencerem seus medos. Alguns criticaram o modelo do Férum, pois gostariam de assistir
projetos das outras turmas, mas pela logistica e espaco isso ndo é realizado. E facilmente
perceptivel o aluno que estuda na escola desde o fundamental |1 e o aluno que entrou no
fundamental Il. Os que vieram de outras escolas, em sua totalidade, preferem o ensino atual
(qual, a que se refere???), enquanto que os que sempre ali estudaram tem dificuldades para
imaginar uma Educagdo Bancéria.

A liberdade de fazer perguntas, a identidade e a curiosidade sendo respeitadas, o dialogo
sempre presente, principalmentes nas questfes que envolvem ética, a autonomia e a criatividade
com a qual voam os pensamentos brotam no espaco de projetos e invadem todas as outras aulas.

Demoramos um pouco para entender que embora na grade horaria exista um espaco
reservado para o Projetos, este espaco ndo € uma disciplina e nem tampouco ali se limita. A
aprendizagem por projetos é a mola propulsora de todo ensino que praticam. A escuta dialdgica,
a autonomia incentivada a um perfil pesquisador, uma postura critica que vai perdendo aos
poucos 0 medo de perguntar, a criatividade na criacdo de hipdteses e a maneira como eles
mesmos costuram os conhecimentos que descobrem em seus projetos com 0s conhecimentos
gue descobrem em sala de aula tomam proporc¢des incontrolaveis.

E muito comum durante as aulas, os estudantes interagirem com os professores e entre
si com aquilo que estdo pesquisando. O conhecimento toma proporcdes para fora dos sumarios
dos livros pedagdgicos. Professores, igualmente curiosos, também aprendem e partilham da
mesma postura “isso eu ndo sei, mas vou buscar”. Assim como pontuamos que os alunos
assumem seus erros académicos sem constrangimento, mas com naturalizacdo de partilhar o
que deu errado, os professores agem da mesma forma.

Tivemos o privilégio de acompanhar reunides de professores e conversas nas salas de
professores e ficamos impressionados. A vaidade e competitividade, tdo evidentes em alguns
lugares que relatamos na sondagem, aqui da lugar a um colaborativismo nunca visto antes. E
essa qualidade é estruturada pelos projetos: os professores ndo séo aqueles que déo resposta,

mas que junto com os alunos qualifica e alimenta a pergunta. No momento em que uma
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professora de espanhol encontra-se orientando um grupo de alunos pesquisando sobre animais,
ela se torna pesquisadora também, junto com eles e com os outros professores.

Mergulhando rasamente sobre a estrutura, antes de apresenta-la é necessario tecer
algumas consideracdes. As entradas em sala em parcerias e projetos ndo institucionais
interdisciplinares sdo muito comuns. Com isso, a grade horaria semanal é feita em quadro negro
para que possa sofrer alteracdes conforme as atividades se formem. A discusséo sobre o tempo
de cada disciplina é forte e pouco distante de ter unanimidade. Alguns professores sentem falta
de terem mais tempo para sua matéria, optando assim por fazer uma nova organizacao curricular
dos conteudos priorizando aqueles que sdo chaves de conceito.

A articulacdo sdo tempos de aula em que professores mediam debates e assembléias
com os alunos. Trata-se de um tempo flexivel e alimentados pelas necessidades da turma. Os
laboratérios de ensino sdo um espacgo para que o aluno com dificuldades em aprendizagem
possa desenvolver melhor suas habilidades, uma vez que contelldos ndo séo avaliados mas a
habilidade do aluno em articula-los.

O turno da manh& comeca as oito horas da manhé& e em dois dias da semana os alunos
possuem atividades na parte da tarde também. Toda sexta-feira, no turno da tarde, existe reunido
de equipe para planejamentos e estudo.

Sendo assim, a configuracdo presente em nossa estadia foi:

Quadro de Horario: (TRIMESTRE)

22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira
Horas
8:00- | MATEMATICA CIENCIAS EDUCACAO FiSICA
9:15 ARTES | TEATRO
PROJETOS
9:15 - LINGUA .
PORTUGUES PROJETOS
10:15 | ESTRANGEIRA

10:15-

RECREIO
10:40
10:40- EDUCACAO 5 LEITURA E

B ARTICULACAO GEOGRAFIA OFICINA

12:10 FISICA ESCRITA
12:10-

ALMOCO
13:30
13:30- 5

PRODUGAO TEXTUAL LINGUA ESTRANGEIRA
14:55
14:55-
INTERVALO
15:15
15:15- INT.
MATEMATICA INT. VIRTUAL MATEMATICA

16:30 VIRTUAL
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16:30- 3 .
MUSICA HISTORIA MUSICA HISTORIA
17:30
ATIVIDADE HORAS NO TRIMESTRE
62 ano 72 ano

PROJETOS 3%9h 3%9h
EDUCAGAO FiSICA 33h 19h e 30 min
MATEMATICA 30h 35h
LINGUA ESTRANGEIRA 18h 25h e 30 min
GEOGRAFIA 18h 19h e 30 min
ARTICULACAO 18h 18h
OFICINA 18h 18h
LEITURA E ESCRITA 18h 18h
INT. VIRTUAL 15h 17h
ARTES 13h e 30min 7h e 30 min
TEATRO 13h e 30min 7h e 30 min
PORTUGUES 12h 19h e 30 min
HISTORIA 12h 19h e 30 min
CIENCIAS 12h 19h e 30 min
MUSICA 12h 19h e 30 min

As atividades que estdo em dupla no mesmo espaco é porque para dirigir alguma
atividade de descoberta, as professoras precisam dividir as turmas. Entdo, em uma semana um
grupo tem aula de histdia e na proxima semana 0 mesmo grupo terd aula de matematica e vice-
versa.

A avaliacdo é também grande tema central. O sistema é trimestral e 0s projetos sao
semestrais. Como 0s projetos ndo séo pontuados, isso ndo atrapalha a avaliagéo trimestral. Pelo
contrério, os projetos dao alimento para as avaliacGes.

Durante 6° e 0 7° ano, a avaliacdo € por parecer qualitativo. Os professores tem liberdade
e autonomia para poderem aplicar testes e provas, contudo ndo sao obrigados a tal. Esse parecer
¢ construido ao longo do trimestre por registros que os professores criam sobre seus
orientandos, com quem passam mais tempo. Esse registro € discutido coletivamente com o0s
professores durante uma semana que é a Semana do Conselho de Classe. Habilidades escritas
e de matematica tem seus campos mais especificos e no geral as outras habilidades se ancoram
nessas: capacidade de se comunicar com palavras, pensamentos € nuUmeros.

Mas a avaliagdo ndo se reduz a isso. Nessas reunides os professores discutem

coletivamente como o aluno estd em relacdo a ele mesmo. Se avancou, desenvolveu ou
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retrocedeu. Se socializa o conhecimento, se esta se esfor¢ando para vencer suas dificuldades e
os resultados desse esforco. Aspectos cognitivos predominam no lugar de conhecimentos
decorados.

O outro Projeto estrutural que também pudemos acompanhar foi 0 que ocorre no 8° e 9°
anos. Esse passou a existir com a chegada de professores concursados em 2011. Sua proposta
é dar continuidade a iniciacdo cientifica que ocorre no 6° e 7° anos, mas também embasados
pela epistemologia genética, possibilitar um novo passo para esse estudante.

Se durante os anos anteriores os alunos desenvolvem a habilidade de determinar uma
pergunta de pesquisa, coletar, organizar e refletir a partir dos dados, no 8° e 9° ano eles buscam
como fator principal o trabalho coletivo do grupo de pesquisa pensar como podem impactar o
outro com os conhecimentos que adquiriram durante a pesquisa.

Para incentivar e dar outros nortes no trabalho coletivo, aqui o aluno ndo faz uma
pergunta, mas apos as atividades disparadoras escolhe um tema de pesquisa; que pode ser sobre
qualquer tema, presente na escola ou ndo. Os agrupamentos ocorrem por temas proximos e na
maioria estdo ligados a vida do adolescente da regido. Questdes sociais, discriminacdes, drogas,
gravidez entre outros. Os projetos assim invadem as aulas disciplinares provocando grandes
rodas de debates e reflexdes onde o senso comum muitas vezes da lugar ao conhecimento
cientifico.

Ciéncias com corpo humano e meio ambiente, mateméatica com nameros, estatistica e
argumentacdo, histéria na compreensdo do presente sdo alguns exemplos de como essas
pesquisas, mesmo partindo de temas livres, impactam posivitivamente todas as aulas. A maioria
das concepcOes pedagdgicas dos professores consiste em centrar a aprendizagem no aluno: o
que ele sabe, o que ele traz e os questionamentos deles sdo os fios condutores da aprendizagem.

Para enfatizar essa transformacdo do conhecimento adquirido para uma campanha ou
outras formas de empatizar o outro, eles criaram as Amostras. Nelas as apresentagdes dos
projetos séo coletivas e ndo seguem nenhum modelo de apresentacdo. A ideia é que 0 espaco
ocupado pelos alunos possa conquistar outros. Com isso, no geral os alunos realizam
montagens.

Um bom exemplo para citar foi de um grupo de alunos que teve como tema de pesquisa
0s Contos de Terror. O local que escolheram para a montagem foi o banheiro. Nele o espectador
entrava e sentava num banco predisposto no centro do banheiro. Entdo, um personagem (aluno
fantasiado) sai de dentro de uma das cabines e conta sua histdria para o espectador. Outros

optam por fazer videos, exposi¢cdes, mini-teatros, revistas, gibis e apresentagcdes musicais.
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Apds a amostra existe uma votacdo e as melhores montagens sdo premiadas no
Anfiteatro da escola, apresentando-se novamente para toda a escola e convidados dos alunos.
Notamos que essa premiacdo deixa uma parcela dos alunos mais empenhada no tratamento
técnico das montagens. Mais preocupacdo com a finalizacdo e execucao e ndo somente com 0
conceito que a conduz.

Nessa escola os alunos entram por sorteio de vagas no 6° ano e no 8° ano. Pudemaos falar
com alunos que vieram de outras escolas e no inicio estranhavam o método de ensino. Algumas
familias suspeitavam e sentiam falta da quantidade de exercicios das escolas tradicionais. Mas
estavam satisfeitas pois a fama longinqua da escola ser uma das melhores em aprovacgdes no
vestibular continuava. Sobre essa caracteristica, a escola deixou o podium do Rio Grande do
Sul, mas dentre as publicas era a melhor opgé&o.

Em conversa com professores e alunos do Ensino Médio, pudemos enxergar que a
aprendizagem por projetos tdo forte no Ensino Fundamental 1l traz para o Ensino Médio alunos
mais autonomos em buscar o conteudo. Por conta da administracdo do tempo, certos contetdos
sdo priorizados no lugar de outros e com isso 0 Ensino Médio se inicia com uma aparente
defasagem. Contudo, quando o aluno percebe que esta faltando algo ele ndo espera pelo
professor, naturalmente vai em busca da sua divida. Outra caracteristica que uma aluna
destacou é que embora falte alguns de um lado, sobram conhecimentos do outro dependendo
das areas que o aluno pesquisou. Isto porque, segundo a mesma, o projeto se expande e faz com
que o aluno pesquise e questione outros terrenos que nao imaginava inicialmente.

Com isso, percebemos que a aprendizagem por projetos, por ter ganhado uma estrutura
que a favoreca, mesmo que em apenas um segmento foi suficiente para que seus efeitos
pudessem impactar os outros espacos escolares. Os projetos ja passaram por muitas mudancas
ao longo dos anos e acreditamos que continuardo mudando, principalmente sobre o formato dos
Foruns. Mas essas mudancas serdo naturais a dialogicidade existente da equipe entre si e com
os alunos. Mesmo com baixos recursos financeiros e uma estrutura fisica carente de
manutencdo, a forca da unido da equipe pedagogica em torno do aluno faz com que essa escola
seja uma grande referéncia na aprendizagem por projetos.

Contudo, entendemos que toda essa estrutura que apresentamos tem funcionado para
uma escola localizada na fronteira de Viamao, afastada do centro e proxima a comunidades,
para apenas trés turmas de no maximo 25 alunos cada e com a autonomia legitimada pela equipe
de professores.

Este modelo nédo deve ser simplesmente copiado, assim como de nenhuma outra escola

citada, mas os depoimentos de cada professor de cada escola tdo comuns e tdo diferentes entre
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si sdo de extremo valor para que possamos aprofundar a compreensao no que € estruturante na
aprendizagem por projetos na educacdo critica e na formacdo inicial e continuada desse

professor.

3.7 Depoentes: Sujeitos da Pesquisa

Antes de embarcarmos nos depoimentos, a fim de situar o leitor nessa fase da pesquisa,
iremos enunciar aqui 0s nossos depoentes-colaboradores com algumas informagdes contextuais
sobre eles. Importante registrar que optamos por ndo usar 0s nomes verdadeiros desses
professores.

Professora do Contexto |

e Thereza

Thereza tem 35 anos e é professora de Matematica ha dez anos. Formada pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Thereza comecou a dar aula antes de se formar
aproveitando uma oportunidade de uma substituicdo fora de época em uma grande escola
particular do Rio de Janeiro. Desde o inicio, Thereza busca diferencar sua pratica em sala
trazendo experiéncias para que os alunos possam amplicar, de modo pratico, a matematica. Seja
no terreno da matematica pura ou da interdisciplinaridade como costuma fazer com
sustentabilidade e artes, Thereza traz sua veia criativa e artesanal para dentro de sala. Propde
projetos para muitos considerados ousados, mas trabalha fortemente a motivacdo nos alunos.
Pessoalmente ela € reconhecida por ser muito rigorosa e ser aquela que “fica no pé” dos alunos.
Thereza gosta de manter sua fama de muito exigente e justifica isso para que os alunos
pudessem ir além do que eles imaginavam. Uma olhada rapida poderia caracterizar seu trabalho
como Projeto de Ensino, por ser bem roteirizado, mas o campo criativo e autbnomo que seu

trabalho traz aos alunos do 2° ano do Ensino Meédio nédo permite isso.

Professor do Contexto 11

e Luis Phelipe

Luis Phelipe € professor de Matematica e leciona ha seis anos. Esta cursando o Mestrado
e cada vez mais vem se envolvendo em trabalhos com projetos na escola em que atua. Contudo,

Luis Phelipe faz parte de um grande grupo de professores desesperangoso com as teorias
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educacionais. Acredita que a Academia estd muito distante da realidade das escolas e ndo se vé
motivado a estudar teoricamente sobre o assunto. Sua fonte vem da troca com 0s outros
professores. Critico da posicgao social da Matematica, mesmo sem ter estudado sobre Educacéo
Matematica Critica, Luis Phelipe vé através dos projetos a possibilidade da Matemaética estar
mais préxima aos alunos e servir de instrumento para que eles tomem decisdes mais conscientes

de seus direitos e de como sofrem tentativas de manipulacéo.

Professora do Contexto 111

e Aurora

Aurora tem apenas 27 anos e leciona Matematica ha seis anos. Consciente de seus
condicionamentos e da sua imersdo em um ambiente de ensino transmissivo e conteudista,
Aurora luta contra as amarras do tempo e do curriculo inchado para pelo menos uma vez ao
semestre realizar um projeto com os seus alunos. Embora, esteja em um contexto que é
assumidamente bancério®®, suas aulas de algebra sio dialdgicas e ela busca a participagdo dos
alunos nas modelagens das formulas algébricas. Sempre que possivel, Aurora também aproveita
0s projetos para fazer debates com os alunos, trabalhando também a forma como eles usam
Matematica como argumento de poder, sobre temas socialmente importantes como Mulheres
na Ciéncias, Criptografia, Machismo e Homofobia. Apesar de sofrer com muitas dificuldades
diérias, Aurora € sempre chamada para ser paraninfa dos alunos e recebe deles bastante
reconhecimento.

Professor do Contexto 1V

e Emilio
Emilio é doutorando e leciona Matematica ha oito anos. Seu primeiro contato com a
aprendizagem por projetos foi na graduacdo na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
quando pode participar de um grupo de pesquisa voltado para essa area. Desde entéo tornou-se
apaixonado por essa metodologia. No inicio de sua carreira pode trabalhar em escolas publicas
e particulares da regido que ndo favoreciam tais praticas. Com isso, Emilio trilhou um caminho

insubordinado e criativo sem desistir de seus objetos, mas conquistando um espaco cada vez

19 Educacéo Bancaria na visdo de Paulo Freire (1995) onde o aluno apenas recebe o que o professor transmite.
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maior e outros profissionais a trabalharem com ele. Nesse contexto, Emilio leciona no 9° ano,

fez mestrado e agora doutorado voltado para os Projetos de Aprendizagem.

3.8 Analise de Dados

Sobre a metodolodia da Historia Oral temos algumas possibilidades de tratamento de
dados. Uma delas é a transcriacdo onde no lugar de transcrever e textualizar as entrevistas, o
autor da pesquisa cria uma histéria com inspiracao nas falas dos entrevistados.

Optamos por ndo realizar a transcriacao, pois queremos que o espaco dos depoimentos
sejam genuinos e com as palavras deles. Sendo assim, as entrevistas estardo transcritas na
integra nos anexos dessa dissertacdo, constituindo assim como fonte viva de pesquisa para
outros pesquisadores.

Além da disposicdo das entrevistas em anexo, a analise de dados terd o desafio da
costura sobre os fios similares e singulares que aparecem nas falas em torno do objetivo dessa
pesquisa. Entendemos que o modo de fazer isso ndo se encontra em tabulagdes, graficos e
mensuragfes. Nem tampouco na validacdo dos discursos tentando dismistificar palavras em
suas posi¢des historico-sociais. Para valorar as falas e tecer uma costura que torne-se

significativa ao objetivo e ao leitor decidimos por fazer uma Anélise Narrativa das Narrativas.

A Anélise Narrativa das narrativas coletadas pelo pesquisador participa dos estudos
cuja énfase estd na consideragdo de casos particulares, e o produto dessa andlise
manifesta-se como a narragdo de uma trama ou argumento que torna os dados
significativos, que os re-significa ndo pela busca de elementos comuns, mas, ao
contrario, pelo realce a elementos singulares que configuram a historia. E, em suma,
uma narrativa particular que ndo aspira a generalizagdo. (GARNICA, 2000, p.39)

De modo narrativo, pretendemos na analise entrelacar as falas dos depoentes com o
referencial tedrico que alimenta essa pesquisa. Buscamos tecer ndcleos que unem sujeitos de
contextos tdo diversos e ao mesmo tempo que os valorizam em suas particularidades. Com a
agulha do objetivo da pesquisa, tentamos na analise, costurar a partir dos nés criticos de
dificuldades que entrelagando-se com outros n6s de outros contextos formam uma grande rede

que se fortalece com o empoderamento das vozes em consonancia com 0s lagos que produz.
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Capitulo 4 - Tessitura de uma rede: o desafio da costura na analise de dados

4.1 — Desafios da analise de dados

Diferentemente de outras metodologias, a anélise de dados em Historia Oral se inicia
no comego da jornada, antes mesmo até de entrar em campo. Quando visitamos lugares e apds
escolhemos nossos depoentes. Quando frequentamos a escola e vivenciamos seu cotidiano.

Na empolgacdo do campo que se deu antes da Banca de Qualificacdo, chegamos a fazer
um total de dez entrevistas nas quatro escolas. Entrevistamos professores de outras areas que
faziam parcerias com os professores de Matematica. Foram muitas anotacGes de campos de
conversas informais com funcionarios, coordenadores e alunos.

Pois bem, durante a qualificacdo nos foi lancado o desafio de escolher apenas um
professor de cada unidade e que fosse de Matematica. Na escola da professora Aurora isto ndo
foi dificil pois ela era Gnica que trabalhava com projetos. Mas nos outros este foi um desafio.
Com isso, nossa analise de dados se inicia nesse momento. Na escolha desses depoentes. Em
historias de vidas tdo marcantes e direcionais para esse estudo. As outras entrevistas nao serao
descartadas, pelo contrario, constituem-se como documento e nutrirdo outras pesquisas em
artigos.

Quando em exercicio de escrever a analise podemos entender porque a banca pediu essa
reducdo. Entrelacar historias, explicitando as interpretacdes durante a jornada e as reflexdes
constantes a quais nos colocamos ja revelou ser um desafio focando-se em quatro depoentes,

ndo sabemos como conseguiriamos essa profundidade com dez.

O registro da enunciacdo em perspectiva, a criagdo de fontes histéricas, ainda que
parte significativa no processo, ndo deve bastar para o pesquisador. E a justificativa é
a mais direta e a mais natural possivel: j& quando selecionando seus depoentes — e
mais incisivamente no correr de toda trajetéria de pesquisa — uma hermenéutica,
sempre latente, é colocada em funcionamento. (GARNICA, A. V., p. 154, 2008)

Mas engana-se quem se prende somente ao fato que séo histdrias particulares, sdo vozes
do mundo. S&o depoimentos que nos sdo chaves para compreensdo da realidade, como um
combate as metanarrativas e centralidade de grandes discurssos. Uma viséo privilegiada de
aspectos sociais sobre as lentes de quem os vive. A interpretacdo disso ndo é harmonica e as

reflexdes provavelmente ndo se encerraréo aqui.

Como método de pesquisa com procedimentos mais plenamente configurados (ou em
via de configuracdo mais estavel, pois se inicia sua reflexdo metodoldgica), a histéria
oral surge em meados das décadas de 1960/1970. Trata de abordar o acontecimento
social sem classificagdes prévias, mas tentando abrir os varios planos discursivos de
memorias varias, considerando as tensdes entre as historias particulares e a cultura
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que as contextualiza. O sujeito, que se constitui a si proprio no exercicio de narrar-se,
explica-se e da indicios, em sua trama interpretativa, para compreensao do contexto
no qual ele esta se constituindo. (GARNICA, A. V., p. 141, 2008)

Sobre a forma de organizacdo e apresentacdo dos dados e da analise dos mesmos, o
campo da Histéria Oral diverge sobre as formas de explicitar as interpretacdes dos
pesquisadores. Ndo ha um procedimento Unico, nem nenhum € constituido de etapas lineares.
H& uma liberdade como a liberdade de um poeta, como a liberdade de um escritor ou de um
compositor. Essa liberdade é coerente com o instrumento e com a necessidade de conferirmos

vida e ndo mero arquivamento desses depoimentos.

[...] Enfim, o prério trabalho da interpretagdo revela um designio profundo, o
de vencer uma distancia, um afastamento cultural, de tornar o leitor igual a um texto
tornado estranho e, assim, de incorporar o seu sentido & compreensao presente que
um homem pode ter de si mesmo. (GARNICA, A. V., p. 76, 2008)

A liberdade também pode assustar. Mas como diria nosso grande compositor Renato
Russo: disciplina é liberdade. Encaro o desafio de tecer esses fios em tecido como um desafio
de fisica quantica. H4 um caos aparentemente dificil de organizar. H4 uma poeira de hipdteses
que circulam internalizadas e nunca foram verificadas. Mas organizar o caos reduzindo-o a
micro coisas é quebrar o caos e ndo té-lo mais.

Sendo assim, é preciso uma releitura. Tal como um musico faz. E preciso entrar no caos,
fluir junto com ele para traduzi-lo em notas, ritmos e sabores. Permitindo assim que outras
pessoas possam também fazer parte. Explicitar as transformac6es na jornada sem perder outras

de vista no horizonte. E ser ponte entre pessoas. Entre as historias e o leitor.

4.2 - Uma costura e um café

Sabemos que foram muitas péaginas lidas até aqui. Desbravar os desafios e as
possibilidades que o campo tedrico traz, contextualizar a pesquisa, esmiucar seus campos e
procedimentos. O que podem parecer retalhos soltos ou algumas costuras aqui e ali agora ganha
vida. Ganha cheiro, ganha imagem, ganha cor, ganham lagrimas.

E uma pena estarmos sobre o papel, mas queremos que a leitura desse capitulo seja
como a leitura de um livro literario. Que seja saboreado. Que provoque imagens, pensamentos,
reflexdes. Que voce sinta junto conosco cada emogéo, cada barreira, cada sentimento. Que vocé
possa se surpreender e também se encorajar junto conosco. Mas diferente de um livro literario

que foi imaginado por alguém, este aqui é feito de realidade, de histdrias de mundo-vida, de
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depoimentos de pessoas de diferentes lugares. Pessoas que se doaram. Pessoas que
tiveram a oportunidade de serem sinceras e compartilham tudo conosco.

Dentre essa desafiadora costura de histérias fica o convite para que esse capitulo seja
saboreado como se estivesse tomando um café, posto que nessa mesa terdo quatro pessoas
conversando junto contigo. Aquele café entre amigos intimos, de conversas profundas sem o
menor pudor. Aquelas conversas nas quais nos despedimos com a certeza de que nao saimos
do mesmo modo que entramos.

Que as reflexdes ndo terminem aqui, que possam se multiplicar por outras terras, outras

comunidades e voltem para um novo café. Fica o convite.

4.3 — Diarios de um viajante

Mala pronta. Tudo pronto. Vai comecar nossa jornada. Dizem por ai que a gente sO
percebe que é cercado de mitos e preconceitos depois que a vida nos dobra de joelhos e nos faz
perceber todas nossas correntes interiores. Pois bem, melhor nos adiantarmos entéo, porque cair
de joelho nédo parece boa ideia. Que mitos e preconceitos guardamos?

Preconceito é uma palavra forte né, nos coloca direto na cadeia. Parece que estamos
fazendo mal a alguém. E possivelmente estamos. Agora mito parece sO que estamos meio
bobos, meio ingénuos e ignorantes. Fato € que sdo correntes e para piorar ainda ddo miopia ao
nosso olhar. Sera que vamos conseguir enxergar antes da viagem? Bom vamos ensaiar uma
pequena lista aqui. Alguns itens sdo nossos e outros de alguns colegas de profissdo em pequenos
bate-papos sobre trabalhar com projetos.

e Escola publica é carente de recursos, enquanto a escola particular tem tudo a

disposicao.

e Escola particular tem alta competitividade entre os professores, enquanto na escola

publica néo.

e As familias s6 cobram cadernos e contetdos. Sdo verdadeiras barreiras a pratica

dos projetos.

¢ N&o tem como fazer projetos em turmas cheias.

¢ N&o tem como fazer projetos sem materiais adequados.

e Nao tem como fazer projetos sozinho sem o0 apoio da escola.

e Nao tem como fazer projetos e dar conta do contetdo.

e Nao da pra fazer projetos de pesquisa sem computador na escola.
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e Sem uma reforma no curriculo ndo tem como educar por projetos.

e Existe um passo-a-passo para trabalhar com projetos.

e Os professores que trabalham com projetos sdo altamente motivados.

e Os professores que trabalham com projetos sdo bem sucedidos pessoalmente e tem
mais tempo para se dedicar a essas praticas.

e Os professores que trabalham com projetos sdo sonhadores e acreditam na
educacéao.

e Os professores que trabalham com projetos foram bem preparados para isso, tanto
em formacao inicial quanto continuada.

e Os professores que trabalham com projetos tem boa perspectiva de futuro, ou seja,
ndo possuem foreground arruinados.

e Os professores que trabalham com projetos tem uma bagagem de vida, ou seja, tem
backgrounds que favorecem a pratica.

e Existe um perfil proprio de professores que trabalham com projetos.

e Os professores de Matematica que trabalham com projetos ndo tem medo de serem
demitidos ou de serem mal vistos na equipe.

e O campo tedrico de projetos ndo é suficiente para a pratica.

Nossa, a lista ficou um pouco grande né? Vocé acrescentaria algo? Fato é que o
imaginario social da escola publica, escola particular, universidade e identidade docente vem a
tona quando nos propomos a fazer esse tipo de lista. Mas feito andarilho viajante, ndo tomamos
essa lista como algo que queremos provar, pelo contrario, pela simples desconfianca de ser
correntes em nossos pés viajamos com a esperancga de encontrarmos as chaves, nos livrarmos

desse peso e assim tracarmos novos caminhos. Vamos juntos?

4.4 — Formacao Inicial e Relagdo do trabalho na Educacédo Basica com a Academia.

E estranho falarmos em Formacdo Inicial de Professores porque percebemos que a
formacéo inicial de qualquer professor é anterior a sua entrada na Universidade e esta na
vivéncia quem tem como estudante, visdo de mundo e escola. Mas como esse termo é usual
para falar da graduacgéo do professor e seu primeiro contato com a profissionalizagdo, vamos
adota-lo com essas ressalvas.

E possivel verificar uma identidade Unica a essa formagao inicial do professor? Nos

parece que ndo. Nos parece mais adequado a imagem da pluralidade. As sementes que



134

despertam minimamente para atividades diferencias sdo deixadas pelos professores em materias
diversas, alguns pontualmente, e ndo prioritariamente pelos conteddos/curriculos. Como
podemos observar na experiéncia da professora Aurora:

[A]*: Com todos os problemas que a UERJ tem e sdo muitos, eu acho que eu tive professores
tanto na matemadtica como na pedagogia que foram muito importantes, que falaram coisas que
ndo foram s6 matéria sabe ndao foi s6 uma coisa que eu tive que gravar para passar. Eu
infelizmente ndo lembro o nome dela mas eu ja tive uma professora de didatica muito boa
que me abriu os olhos por exemplo para a questiio de contextualizacdo. Como ¢ que vocé
vai pegar um menino da favela e fazendo uma questdo de golfe se 0 menino nem sabe o que é
golfe? Como € que vocé vai pegar e falar com um menino 14 da Barra e fazer um exemplo de
virar uma laje se esse menino nem sabe o que € uma laje? Entdo, vocé tem que entender o

publico que vocé tem ¢ adaptar pra esse contexto ¢ a mesma coisa no ensino da matematica.

A0 mesmo passo que semeia, Aurora também destaca, de certo modo. que s6 a formacéo
inicial ndo prepara para os desafios do cotidiano escolar. Fala essa representativa de varios
outros professores de todos os campos de pesquisa.

[A]: O trabalho era pra gente fazer o ensino da matematica para pessoas com diferentes
deficiéncias. [...] Entdo, ¢ uma coisa que a principio vocé pensa assim “Cara, como é que
eu vou ensinar matematica pra alguém que tem paralisia cerebral? Nio vou ensinar, sabe,
a primeira coisa que vem na tua cabeca é isso. Entdo foi uma matéria muito boa. Se ndo me
engano foi num dos estigios. Vocé senta a bunda e no computador vocé comeca a ver se tem
alguma coisa, se existe alguma coisa nessa area ¢ vocé acha e tem. No meu, eu lembro que eu
fiz para cegos. Entdo, faz as figuras todas em relevo, sabe? Usando barbante, usando aquela
colas... Nossa... Foi facil? Nao, ndo é. Tanto que foi um projeto de um semestre mas a

importancia dele é mostrar para vocé que nio ¢ impossivel. Existe isso, existe essa
possibilidade de vocé ensinar. [...] Entdo, esta semente foi faculdade que plantou mas levar

0 que a gente aprende aqui la pra fora é muito dificil, ¢ muito complicado porque vocé néo

tem apoio, ndo tem material, etc.

Ha também o reconhecimento de contribui¢do da Formacao Inicial ligadas as disciplinas

de Préticas de Ensino, como nos conta tanto a Professora Thereza que se formou na UERJ

guanto o professor Emilio que se formou na UFRGS.

[T]: Na UERJ eu tive duas disciplinas que me fizeram pensar em como eu ia fazer para dar
minha aula, que foi Pratica de Ensino. A aula nio tinha esse cunho, ela tinha o cunho de vocé
fazer os alunos se sentirem atraidos para o que vocé estava ensinando sem que vocé perdesse o
rigor. Entdo assim demonstragdes, a propria clareza na explicagdo. Isso eu tenho de la. Mas as

coisas das aplicagcdes nio.

20 Para agilizar a leitura abreviamos os nossos nomes e dos nossos depoentes. Entdo [A] representa a professora
Aurora, [E] o professor Emilio, [L] o professor Luis Phelipe, [T] a professora Thereza e [C] a pesquisadora que

vos fala, Carolina Franca. Optamos também por diferenciar a fonte para facilitar a identificacdo de um depoimento.
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No caso da Professora Thereza ela revela que a contribuicdo que ela sentiu que teve a
partir da formacao inicial ndo foi direcionada em projetos, que ela enxerga como as aplicacdes
que ela promove em sala, mas que foram sementes que contribuiram para ela comegar a pensar
em como construir sua pratica.

Ja para o Emilio apesar de reconhecer que vem de uma Educacdo Tradicional tanto na
escola quanto na universidade, ele teve acesso a Aprendizagem por Projetos, em disciplina de
semi-pratica na graduacdo, e também por ser campo de pesquisa no Colégio de Aplicagdo da
UFRGS através do Projeto Amora que ja existe ha mais de vinte anos. Contudo, para além do
espaco curricular temos a figura de um professor que fez a diferenca, assim como temos em
Aurora também é marcante.

[E]: Eu vim aqui da UFRGS. Antes ainda, vim da escola razoavelmente tradicional mas eu
entrei na UFRGS, bem tradicional também, né? Giz, quadro negro e tal. Matematica, né?
Onde tudo comecou foi disciplina de laboratério. Hoje ja mudou o curriculo mas continua
existindo que € uma semi-pratica. Tem as praticas da faculdade que vocé vai e assume a turma
e aqui na UFRGS tinha trés laboratérios que ainda existem que sdo um inicio de pratica mas eu
ndo concordo muito com isso. Dai eu fui com o professor Marcos, fui aluno do Laboratério 1 e
2. Laboratdrio 1 era no Aplicagdo. Entdo, ele me deixou trabalhando com isso. Um grupo de
alunos, nao lembro quantos eram, 16, sei la. Era mais. Tinha turma de Segunda, de Quinta e tal
mas essa turma era responsavel por dar aula, assessoria de matematica e assessoria de interagao
virtual aqui do Projeto Amora que era Quinta e Sexta Série. Ainda ¢ e ele, orientando da Leia,
conhece, trabalha, sabe muito bem o que ¢ um projeto de aprendizagem, conhece o Projeto
Amora e tudo mais. A partir dai, ele nos apresentou isso, que existe ¢ o que ¢ o projeto de
aprendizagem. A gente comecou a descobrir que existia isso e até na disciplina tinha que fazer
algum projeto e a ver com Matematica, né? Isso é uma coisa que se fala muito: Projeto de
Aprendizagem s6 vai aprender fazendo. Entdo, ele nos colocava pra fazer. Entdo, na
disciplina tinha a parte pratica e tinha a parte tedrica da disciplina. Agora, juntou Laboratério e
Ensino mas dai tinha a parte de aprendizagem de matematica e tal, a gente fez projeto de
aprendizagem. Na outra parte, a gente trabalhou aqui com os alunos e os alunos eram alunos do
Projeto Amora e que faziam projetos. Nessa pratica, a gente nio trabalhava com os projetos.
Deveria mas a gente ndo conseguia porque tinha pouca experiéncia. A gente ndo chegava
nem perto disso ainda mas a gente estava num ambiente que ja existia. Entdo, ali comegou. Dai,
no semestre seguinte, eu fui monitor dele. Entéo, eu continuei aqui. Eu fui aluno do Laboratério
2 e monitor do laboratoério 1. Isso foi em 2001, eu acho. No outro ano, eu continuei monitor dele
e no outro, acho que eu continuei também. A experiéncia de faculdade foi com o Marcos. O
resto nao tinha nada a ver com projeto de aprendizagem.

Nesses trés depoimentos vemos marcante a questdo da Pratica na formacdo inicial.
Disciplinas que de certa maneira misturam teoria e pratica e ddo a chance do aluno fazerem
pequenos ensaios de sua pratica. Momentos em que os licenciandos podem transpor seus pré-
conceitos de que seria impossivel certas situacdes de ensino-aprendizagem, como foi o caso da

professora Aurora quando teve como responsabilidade pensar em um projeto para ensinar
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Matematica para cegos. De inicio ela imaginou que ndo seria possivel, mas depois percebeu
que pode ser possivel e que ha muito material de pesquisas dos quais ela pode aproveitar.

Nesse momento podemos trazer para o dialogo Antonio Névoa quando nos propde o
conceito de Casa Comum na formacdo de professores. De certa maneira, esses trés depoimentos
falam de experiéncias particulares, de alguns professores que possibilitaram isso, nos da a
sensacdo de sorte. Os trés relataram que tiveram outras disciplinas de estagios e de préatica, mas
sO nessas, com esses particulares professores essas sementes foram plantadas.

Seré que queremos ficar jogados a sorte de ter professores que possibilitam um espago
dialdgico de pratica e que verse com a pluralidade de préticas a servico da desconstrucdo de
pré-conceitos? Retomando Antonio NOvoa precisamos de um espaco comum, de uma Casa
Comum, de um espaco de intensa dialética entre Educacdo Bésica e pesquisadores da
Academia. Que eles estejam cada vez mais misturados. Que a pratica seja cada vez menos
subjugada e que as pesquisas tenham o seu potencial libertador.

[T]: Entdo, eu ndo comecei a trabalhar com projetos partindo do principio de titulo que estou
trabalhando com projeto. A minha pratica sempre foi uma pratica de dentro de sala de aula.. era

como se a gente tivesse um projeto por dia.. se a gente fizesse como as pessoas querem fazer
hoje que ¢ rotular as nossas dinamicas. [...] O que que acontece? Dentro da minha pratica eu

sempre busquei dindmicas que despertassem o interesse dos alunos. [...] No sentido de fazer
com que os alunos entendessem o que estavam fazendo ¢ ndo decorassem as coisas, saissem no
automatismo. E claro que tem contetdo que é mais arido isso. E mais dificil. Mas a partir do
momento que vocé conquista o seu aluno com aqueles contetidos que sdo mais flexiveis, até o

terreno que ¢ mais arido vocé consegue trabalhar com proficiéncia maior... vamos dizer assim.

E preciso reconhecer e evidenciar que nem todas as praticas bebem dos conhecimentos
académicos muita das vezes vistos distantes e incoerentes ao cotidiano escolar. Esse
distanciamento entre os saberes da pratica e os saberes da teoria nos parece que ndo se da
naturalmente pelas particularidades dos contextos de cada um, mas sim pelo processo
dicotdmico e pouco dialdgico entre os saberes académicos, que parecem reinar sobre ilhas
solitarias. Imagem essa que podemos ter no desabafo do professor Luis Phelipe:

[L]: Sempre me relacionei muito bem com os professores, sempre gostei da maioria dos meus
professores. Eu sempre fui um cara meio termo, um cara ali do mais ou menos ali e eu sempre

critiquei muito esses autores. Criticar a ideologia de cada um. Eu percebi que todos eles estdo
certos e ao mesmo tempo todos eles estdo errados. Eles, em particular, ndo dialogam entre

sim. Eles ndo conversam e o ideal é que conversassem, entende? Entdo, ndo tem uma linha de

raciocinio.

E complementa:
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[...] eu vou me apropriar de conhecimentos adquiridos seja da parte académica seja pela
vivéncia e vou dar meu jeito pra tentar criar a minha aula. Eu tive professores muito bons,

com didaticas maravilhosas e professores horrorosos com didaticas horrorosas. Eu descobri que
o que faz a qualidade dos alunos da universidade ptblica, tirando pelo fato do método
admissional ser exclusivo e ndo inclusivo porque isso faz com que os melhores alunos entrem
na universidade mas o que faz na verdade o bom rendimento da universidade é porque ela

te torna independente pra vocé buscar o conhecimento. Até o ensino médio, vocé€ &

dependente dos seus professores. Depois do ensino médio, chegou no ensino superior vocé

estuda por conta propria. Ponto e acabou.

O que de antemdo parece um empecilho: “a formag¢ao inicial ndo ¢ suficiente para dar
conta dos desafios do cotidiano escolar, incluindo a aprendizagem por projetos” foram
obstaculos superados pelos nossos companheiros. Nenhum se mostra altamente desmotivado
pelas lacunas da formacao inicial, mas também compreende que ndo é formado somente pela
graduacdo e que constroi seus proprios saberes na pratica. Sao pessoas que valorizam o espaco
académico como a professora Aurora e Emilio, sem deixar de reconhecer que ele ainda é
tradicional e que foram momentos singulares na formacao, mas que também colocam os saberes
que surgem da pratica na educacdo basica em igual posicdo de valor para se formar quanto
professor, como vemos marcante na fala da professora Thereza e Luis.

E se boa parte do conhecimento surge da pratica porque ndo promové-lo de forma mais
dial6gica durante a graduacdo. Nenhum dos nossos depoentes passaram pelo PIBID — Programa
de Iniciacdo a Docéncia — que nos parece ser um bom espaco académico para dar os primeiros
passos. Contudo, este espaco vem ameacado por cortes do governo e mais uma vez ficamos
reféns a sorte de terem professores que saem de seus pedestais e proporcionam praticas autorais
aos seus alunos.

Poderia entdo, para além de institucionalizacbes académicas, haver um espaco de
Formac&o de Professores que fosse de construgdo de redes? Que unisse esses nos vistos como
problemas para o fortalecimento de todos? Nos parece que reconhecer que teorias podem surgir
da pratica e ndo somente o contrario € um bom primeiro caminho.

O campo do ensino hibrido, onde o professor pode combinar e dialogar diferentes teorias
e metodologias na composic¢do de sua pratica nos parece ser, por hora, 0 mais adequado as
diversidades tanto de escola, familia, aluno e professor. Tentativas de formulas méagicas, teorias
que estdo na moda, sistemas homogeneizantes que impde perfis mortalizam as riquezas de um
multiculturalismo critico. Mas enquanto, a Academia for homogeneizante e ndo reconhecer que
pode aprender com 0s seus proprios alunos e também com a Educacgdo Basica, enquanto ela for

tradicional, no lugar desse professor que tudo sabe e precisa transmitir para alunos vazios,
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teremos ainda a formacdo cada vez mais reprodutora do passado, padronizante e distante do
cotidiano escolar.

4.5 — Desafios de Educar por Projetos.

Muitos foram os desafios levantados por nossos parceiros professores. Tais desafios
revelam a diversidade na educacdo brasileira, destroem paradigmas sociais, mas também
revelam interse¢cGes mostrando que certos desafios ndo estdo restritos as suas regionalidades e
precisam ser pensados dentro da teia mais complexa que ele denuncia.

A fim de facilitar a nossa investigacéo, sem perder de vista essa teia e a consciéncia que
tudo esté interligado elencamos alguns temas que cujo volume e intensidade se mostraram mais

densos nas entrevistas e nos cadernos de campo.

4.5.1 — Professor.

Os primeiros desafios que parecem surgir, ndo em termos lineares do tempo, mas em
termos internos, parecem ser em relacdo aos paradigmas que cercam a licenciatura em
Matematica impondo implicitamente do professor uma postura rigida, no melhor aspecto sem
movimento, tradicional e conteudista. Romper com esses paradigmas que podem estar
internalizados e ndo percebidos pelos professores € uma das primeiras barreiras. Ndo ha porqué
dar um passo em direcdo a educacdo por projetos sem ter no minimo a abertura e vontade de
fazer algo diferente.

[E]: Vou comecar pelo professor. Eu mesmo. Qualquer professor mas o de matematica tem

uma formacio em geral bem rigida. Tem que se permitir fazer algo diferente. De um modo

geral, a grande maioria dos professores tem uma formagao que deu certo com ensino tradicional,

com universidade tradicional porque quase todas sdo e funcionou. Dai, tem muito aquela coisa

de “pra mim deu certo” e “tem que dar certo pra todo mundo”. Nio, o professor tem que se
dar conta de que ele nio é todo mundo. Nao é todo mundo que teve as mesmas experiéncias

que ele teve. Entdo, esse é um obstaculo, uma dificuldade que ¢ a pessoal.

O professor Emilio nos lembra o perigo do saberes pretenciosamente universalistas.
Quando achamos que se uma coisa da certo conosco, entdo tem de dar certo para o outro.
Contudo, esse tipo de pensamento, que ocorre tanto verticalmente quanto horizontalmente,
exclui todas as cores e diversidades existentes sobre o quadro da educacao. Exclui a diversidade

de alunos, escolas, regido, estruturas e principalmente a diversidade entre os professores.
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E isto se aplica, sobretudo, a essa pesquisa. Nao temos, como ja dito, nenhuma pretensao
de dar novas cartas ao jogo dizendo que tal caminho é o melhor e solugcdo para todos 0s
problemas. O que queremos € investigar atraves de historias de vida. Nenhum caminho que sera
aqui revelado é melhor do que outro. S& caminhos trilhados por diferentes pessoas em
diferentes contextos. Sem deixar de nos ser inspiradores e provocadores de reflexdes.

Acreditamos que reconhecer e valorar a nossa a diversidade constitui um dos primeiros
passos a formacéo de rede tecidos por uma educacéo intercultural e libertadora. Falando em
caminhos, o professor Emilio, com seus mais de dez anos de estrada também revela desafios
mais especificos do professor de Matematica.

[E]: Orientar projetos e nio enxergar nada de matematica ¢ um desafio porque como

professor de matematica, no inicio ndo enxergava nada. Isso é normal. Todos os projetos

tém matematica? Tem. Ninguém me provou que ndo tem ainda mas as vezes ¢ um pouco mais

dificil de enxergar. Cada edicdo de projetos vai ser um desafio nesse sentido. Vai ter um

momento de “E agora? O que esse projeto de Criogenia tem a ver com Matematica?” que eu

estou esse ano. Primeiro, ¢ saber o que ¢ esse raio de Criogenia.

[CI: Isso que eu ia te perguntar.

[E]: Na verdade, o nome Criogenia veio depois que era cadaveres congelados. Congelamento

de cadaveres. O grupo falou que era isso mas depois que ndo era na verdade cadaver, era antes

de morrer. Aquela idéia de congelar para esperar um dia aparecer.

[C]: Capitdo América e tal.

[E]: Capitdo América! O que ¢ que tem a ver com Matematica? Vai cair inevitavelmente em

desesperos. Por isso que é bom ter gente pra conversar mas s6 a experiéncia vai te

permitindo fazer novas relacées de um modo geral para os alunos e isso vale para os

professores também. E um desafio sim. Vou pesquisar sobre isso e de repente vou enxergar:

“olha, aqui tem matematica” e dai vou pensar na orientagdo que vou dar para o aluno para ele

também chegar 14. O professor tem que fazer o caminho.

Nesse momento o professor Emilio corrobora com todo nosso olhar que é preciso que o
professor se sinta autoral do seu proprio caminho. Néo sé se sinta autoral, mas como se sinta
encorajado a trilhar e fazer diferente. Isto porque ter que seguir algo replicando-o
pragmaticamente ndo atende as necessidades singulares do cotidiano escolar de cada um. Esse
desafio na licenciatura de Matematica ganha barreiras dentro da representacdo social da

Matematica como uma disciplina dura, de métodos ja pré determinados.

[E]: Sabe que a resisténcia do professor de matematica ¢ justa também porque a
matematica é dura e tal, tem os contetidos, tem os requisitos, tem toda uma linha e tal e
muitas vezes com projeto, vocé vai enxergar que o aluno aprendeu matematica mas

ninguém mais vai e nem o aluno. Isso é um problema. Isso é um problema e vocé perguntou
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la antes se era uma obrigatoriedade relacionar com Matematica. Era. Era e era muito importante
que eles tomassem consciéncia disso porque o que eu ouvia dos pais dos que eu orientei é que
eu enxergava matematica ali, via que ele entendeu coisas de matematica mas dai perguntava
para o aluno: Ndo, ndo tem nada a ver com matematica. O que que eu t6 formando ali? Claro, o
principal sim. E o raciocinio. Sem dtvida, eles estdo ali desenvolvendo o raciocinio matematico
e tal mas por qué que a gente vai continuar com a resisténcia com a matematica? T4 bom, vamos
relacionar o seu projeto com matematica. Sim, ¢ uma lei, beleza. Nao € uma coisa que vai dar
um problema pra ele porque eles entendem que se eles estio numa aula de matematica, é

natural que eles facam algo com matematica. E bom e ¢ muito engragado também o inicio.

Que matematica que tem? “Matematica ¢ s6 numero”.

Dialogando com o professor Emilio a educacgdo por projetos parece lancar desafios aos
professores em novas formas de avaliar esse aluno ou de promover instrumentos de avaliacéo
na qual ele recoheca ndo s6 seu desenvolvimento em habilidades mas também o0s novos
contetidos que passa a dominar.

E s6 a motivacdo e a vontade de fazer algo diferente ndo serdo as Unicas barreiras que o
professor vai enfrentar. Professora Aurora trabalha em escolas particulares tradicionais do Rio

de Janeiro e denuncia:

[A]: Tem professores que querem fazer algo diferente? Tem mas qualquer coisa que foge
do tradicional nio recebe apoio.

Um outro desafio a ser percebido € a polissemia com que cada um concebe o0 ensino e a
educacdo. Como que diferentes visbes de professores sobre ensino e educagcdo podem se
complementar ou entrar em conflito. Essa saida da zona de conforto, de aceitar e quebrar com
a figura do professor como autoridade e ditador do saber podemos ver bem refletida na fala do

professor Luis Phelipe:
[L]: Néo s6 docente como académico, né? E geral. Vocé vé, Doutor. Eu nao entendo porque
o professor no geral néio tem a consciéncia de que o que ele esta ensinando nao serve pra
muita gente. Eu ndo entendo isso. Ndo consigo conceber essa idéia de que o cara ndo aceita
isso. Ah, mas eu estou falando uma heresia. Falando heresia ¢ o caramba, ta ligado? Vocé pega
14 as Leis e Diretrizes ¢ Bases da Educagéo e vocé vai ver... Sou professor de matematica, 6bvio.
Se o Estado quiser me procurar, o meu nome ¢ Luis Phelipe. Nas Leis e Diretrizes e Bases, vocé
tem 14 as multiplas inteligéncias que a Matematica consegue desenvolver no aluno. As formas
de pensamento, né? Dedutivo, intuitivo, o absurdo, tem tudo isso 14 nas Leis de Diretrizes ¢
Bases. Isso tudo ¢ muito lindo, importante e realmente todo o conteudo que a gente ensina tem
como o objetivo esse desenvolvimento. Beleza, o objetivo € esse s6 que o contetido ndo tem
importancia, entende? Ninguém vai dirigir calculando o Teorema de Pitagoras e Lei dos
Cossenos pra estacionar, sabe? Ninguém vai fazer isso. A pessoa tem que ter uma nocio

angulo, ela tem que ter uma nocio de velocidade, ela ndo precisa de ferramentas tio
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rebuscadas. Nao estou falando que isso ndo seja necessario. SO estou dizendo que nosso
modelo educacional que a gente forma aluno que nfio ¢ bom em “p..” nenhuma, isso nio
cabe, entende? Isso porqué a gente quer que o aluno saiba tudo de tudo e acaba que o aluno
ndo ¢ bom em nada porque ninguém consegue ser bom em tudo, cara. Quando vocé tem isso
que é uma sumidade, o cara geralmente ¢ introspectivo, o cara ¢ timido, o relacionamento
interpessoal dele é horroroso ou ndo existe oratoria ou ele ndo sabe argumentar, entende? Ou
ele ¢ facilmente ludibriado por alguém. O ser humano faz parte da natureza, entende? Tem
caracteristicas que compensam mais as qualidades e defeitos. Entdo a gente tem que
descobrir a inteligéncia de cada aluno que é uma coisa dificil pra “caceta” e isso requer
trabalho em conjunto na verdade, né? S6 que pra isso a gente precisa de uma reforma
educacional que seja proposta por educadores de verdade que tenham adesdo da sociedade, que
tenham adesdo da classe de professores que sejam da maior parte que sempre tem gente contra.
A gente precisa de alguma mudanca que seja vidvel com o objetivo pra isso, que déem
ferramentas pra isso. Nao adianta mudar e ndo fornecer ferramentas. Nao adianta mudar pra
continuar da mesma forma, mesma metodologia. Vou ensinar Geometria Sélida no quadro,
no plano. Vou falar de Geometria Espacial no plano, desenhar no quadro. “Ah mas eu aprendi
assim quando eu estudava”. Meus parabéns, mas eu ndo vou exigir que o meu aluno tenha nogao
espacial se eu ndo sei se o nivel de desenvolvimento de raciocinio matematico dele permite que
ele tenha esse tipo de pensamento porque as pessoas se desenvolvem de maneiras diferentes. E

isso que eu tenho que entender.

4.5.2 — Alunos.

E os alunos? Sera que todos reagem da mesma forma a aprendizagem por projetos? Em
uma ab’ordagem didatica que esta conectada com as preocupagdes da Educacdo Matematica
Critica e tem como principal objetivo propiciar espagos de autonomia e criatividade do aluno
aprendizagem do aluno, quais desafios enfrentamos em relagdo aos alunos? ldade, héabitos,
cotidiano escolar, centros de interesse...

Em relacdo a idade, trés dos nossos depoentes frizaram desafios e possibilidades de

trabalhar tanto com crianga quanto adolescente.

[L]: Geralmente, ele tem que fazer as coisas no tempo dele porque nao tem garantia de que
ele vai conseguir trabalhar no contraturno ou que o aluno vai poder estar no contraturno.
No geral, ¢ feito dentro da grade. [...]As vezes facilita porque é de responsabilidade dele e ele
ndo vai interferir com mais ninguém e as vezes dificulta por questdo de logistica.

[T]: [...] e ai eu acho que ¢ o ganho do projeto... que ¢ vocé vender ndo s6 a ideia... que € fazer
com que eles queiram comprar... fazer com que eles sintam vontade de fazer. A motivagio

ela tem que ser hard... se ndo o negocio fica meia bomba. Todo projeto que vocé vé uma
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execucdo, uma culminancia bacana, pode ter certeza que tem por tras desse projeto um professor
que suou para cacete a camisa, que trabalhou isso com os alunos, porque eles sdo preguicosos,

adolescentes principalmente. Estdo acostumados a ficar no meio do caminho, a ficar no meio
termo, entendeu? A média ¢ suficiente. Ninguém quer superar as expectativas. Entdo o que eu

digo pra eles sempre: quero ser surpreendida.

O professor Luis Phelipe trabalha numa escola pablica do estado do Rio de Janeiro
localizada em regido periférica. Ele traz uma realidade que sé pode ser observada também na
escola pubica do Rio Grande do Sul. Muitos dos alunos que estdo ali presentes ndo podem
frequentar o contra-turno. Na escola publica do Rio de Janeiro por questdo de muitos ali ja
estarem trabalhando em alguns empregos sem carteira assinada. Na escola do Rio Grande do
Sul por conta de grande parte dos alunos morarem em uma regido de grande violéncia e ser
extremamente perigoso para eles frequentar o contra-turno na escola.

Ja a professora Thereza ndo vive essa realidade, mas vive a realidade de um alunado de
escola particular muito acostumado a ser servido, ter tudo de antemé&o, com pouca autonomia e
demonstrando uma preguica muito caracteristica para a esse grupo, mas que por outro lado
também pode revelar elementos para investigar melhor esse alunado se estdo olhando para a
propria escola com motivagdo ou vazia de significado.

O professor Emilio, que trabalha na escola publica do Rio Grande do Sul, traz a questdo
da resisténcia as novas praticas por conta da idade, mas nos traz também a experiéncia positiva
de como todo esse conjunto de resisténcia e comodismo pode ser transformado nos Projetos de
Aprendizagens uma vez que os desejos e intencdes de aprendizagem dos alunos séo
contemplados. Relembrando Ole Skovsmose, uma vez que seus backgrounds e foregrounds sdo

contemplados.

[E]: Em termos de aluno: Quanto mais velhos, mais dificeis porque eles ja foram mais
doutrinados pela escola em geral. Enquanto criancga, a gente tem 14 a fase dos “porqués”, né?

A%

Tudo é “porqué” e ele estd a fim de investigar o mundo. A medida que ele vai progredindo na
escola, de um modo geral, claro, as perguntas vdo se limitando. Entdo, ele tem menos
oportunidades de fazer perguntas e se acostuma mais a receber informacdes do que ir atras.
Entdo, o costume do aluno da aula tradicional é uma dificuldade. E um desafio porque ele
tem que experimentar uma coisa diferente e muitos ndo vao gostar. Nao vdo gostar ndo porque
¢ pior mas porque ¢ diferente ¢ o diferente as vezes assusta ¢ tal. Tem o aluno que é super bem
na aula tradicional e ¢ um desafio diferente. Antes, era facil, agora esta mais dificil entdo isso

pode ser um desafio mas que tem solucdo, claro. Em geral, aquele aluno que se dava bem ja

naquele método mais tradicional, vai continuar se dando bem. S6 vai ser uma aprendizagem
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nova e vai ser muito bom para aqueles que ndo conseguiam que dai o projeto de aprendizagem
vai permitir que vocé trabalhe com diferentes alunos de diferentes formas, cada um no
seu tempo. Nao que seja o Unico jeito mas esse € um jeito que por esséncia deve dar certo. Tem
0 aluno também no inicio. Pode ser um desafio e as vezes um desespero para o professor
porque de repente é o primeiro projeto que ele fez. A pergunta ndo vai ser uma pergunta
possivelmente que ele estd apaixonado mesmo porque ele ndo tem esse costume de fazer
perguntas. Entdo, nas primeiras pode ser que o projeto, o gostar dele, dure menos tempo, uma
semana, duas, trés, porque ele ndo experimentou muitas vezes fazer perguntas, tem que ir atras
dela e tal. Esse ¢ aquele desejo genuino. Entdo, nos primeiros, pode dar um pensamento que
“ah, ele ja esta desinteressado” ou entdo ele mesmo vai descobrir que a pergunta ndo ¢ o que
ele gostava mesmo. Por exemplo, futebol. Ele gosta de jogar futebol. Nem sempre ele gosta
também de saber, de investigar o futebol. As vezes, sim mas dai o aluno vai aprendendo e o
professor também, né? Entdo, no inicio, nos primeiros projetos, pode acontecer de ser um
assunto que, enfim, ele ndo vai querer. Eu gosto de falar pra eles que o assunto do projeto é
um que vocé vai num Domingo de manhi querer pensar naquilo. E uma coisa que tem que
ser muito legal. E as vezes eles ndo escolhem isso nos primeiros. Entdo, ¢ uma construcao

também. De inicio, € um desafio, um obstaculo e tal.

Em contraposicao, os depoimentos de Luis, Aurora e Thereza nos revelam gque quando
o0 aluno estd engajado no projeto, quando ele esta altamente motivado, os proprios alunos
superam barreiras, superam a cultura do ponto, de fazer trabalhos somente pelo ponto e
aprovacdo, e criam 0S seus espagos de voz emocionando com suas identidades e

empoderamento.

[L]: Claro que tem turma que nao quer nada, que ¢ meio dormente e isso sempre vai ter mas no
geral ¢ muito gratificante. Eu quase chorei nas apresentacoes do Max e do Bruno na Festa
Julina do ano passado e vocé via no rosto deles dois a expressao de satisfacdo e dos alunos
da turma uma coisa de unido, de doacéo, sabe? Aquilo era a apresentagdo de uma turma mas
ficava muito claro que quem tinha que brilhar eram o Max e o Bruno e a turma sabe disso e
compra essa idéia e vocé via que eles estavam felizes em fazer os dois aparecerem e os dois
brilharem e aquilo me emociona muito. Quando eles falaram na outra entrevista que eles estdo
ali porque eles gostam é porque eles gostam mesmo. A professora que estava organizando disse
“gente, se tocar funk eu vou dar zero pra apresentacio de vocés” e eles “cagaram” pra isso.
Eles botaram 14 o “ vai taca, taca taca...” ¢ dan¢aram felizes da vida sabendo que iam levar
um zero, entende? E esse tipo de coisa que me emociona. Esse tipo de sentimento, sabe? Por

isso que eu falo que por aqui é tudo muito verdadeiro.

Note que Luis Phelipe ndo olha para os seus alunos com olhar moralista pelo funk nem

tampouco de vexacdo. Luis Phelipe é sensivel para compreender o que aquilo representa para
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Max e Bruno, dois alunos negros, pobres e gays de Santa Cruz, que enfrentam diariamente uma
série de preconceitos e que mesmo assim sdo amados por toda escola. Max e Bruno
desenvolveram sozinhos um espetéaculo que conta a historia do colégio que completava 70 anos
através da danca. Treinaram os alunos, organizaram tudo. Projeto de cultura da escola que da
espaco para talentos e novas expressoes.

Em determinado momento surge o funk, dentro do contexto historico e cultural daquela
regido e mesmo assim é tolido pela prépria professora. Max estd se tornando dancarino
profissional, danca balet classico, jazz, mas nao podia deixar de dancar o funk. N&o podia deixar
de fora a alegria e euforia que causa para toda a plateia que é a comunidade local. Ndo podia
deixar de usar do proprio funk para marcar seu lugar de origem. Luis entende isso e percebe

como aquele espaco é importante para 0s meninos.

[T]: Em 2014 quando eu fiz o projeto eu nunca fiz projeto nenhum para escola nenhuma.
Todos os meus trabalhos, todos os meus projetos eu niio fazia para as escolas. Eu fazia
para os meus alunos. Eu ndo fazia para a escola, eu fazia para os alunos. Nesse ano em 2014,
o Rafael Silva que fazia parte do projeto, (aluno) estava comigo quando o Marcio (coordenador)
foi onde eu estava 14 naquele espago onde o pessoal joga sucata e era quase sete horas da noite,
a escola ia fechar e eu ainda estava ali com os meninos, que o Marcio apareceu la oferecendo
se a gente queria biscoito e falou: pé vocé esta obrigando eles a ficarem ai. Po vocé é boa
mesmo hein... que ndo sei o qué.. ai os alunos falaram assim: Cara eu to ficando porque o
projeto é muito bom... ai o Marcio falou assim.: Quanto vocé estd dando pra ele de ponto? Ta
dando 10 pontos né? ... mas ai eu ndo precisei falar nada porque o Rafael falou assim: Ndo cara
eu ndo estou ficando pelos pontos ndo, ela nem disse quanto que a gente vai ganhar, eu to
ficando pelo projeto. Ai o projeto me ganhou entendeu? O que me fez fazer o projeto no ano
seguinte, apesar da escola ter ficado doida querendo que eu repetisse e tudo mais, foi que os

alunos da primeira série viram o projeto e ai queriam fazer o projeto.

Pelo depoimento da Professora Thereza podemos ver o quao o engajamento do aluno
pode ser frutifero para o projeto e € uma marca a ser perseguida. Seja projeto de ensino , de
aprendizagem, Projetos de Trabalho ou qualquer outra forma auténtica do professor.

Muita das vezes o reconhecimento dos alunos ndo vem no momento exato do projeto,
mas na nova relagdo mais dialdgica que passa a existir entre professor e aluno. O professor sai
do pedestal e 0 aluno o reconhece como um parceiro, alguém que quer conhecé-lo, que esta
olhando para ele de falto, alguém em quem ele pode confiar. Como podemos ver no

depoimento da professora Aurora:

[A]: As vezes, é engracado porque vocé ndo se da conta do reconhecimento, sabe. As vezes,

vocé esta tdo acostumado a ser sei 14, negativo, ou vocé se cobra tanto que as vezes vocé nao
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vé o reconhecimento. Eu estava tendo aula e ai eu entrei com uma sacolinha de chocolate na
aula de francés. Perguntaram e falei: “é chocolate, ganhei do meu aluno. Meu aluno viajou pros
Estados Unidos e trouxe chocolate pra mim” Mas ele ndo trouxe chocolate para os professores.
Ele trouxe chocolate pra mim. “Nossa, seus alunos te ddo presentes” Entdo eu comecei a tirar
da bolsa, as coisas que eu ganhei. “Ah, esse estojo aqui foi um aluno que me deu. A essa bolsa
foi aluna que me deu. Esse chaveiro uma aluna que me deu” “Nossa, entdo eles adoram vocé”
As vezes vocé esquece isso. E realmente... A minha aluna sabia que eu gostava de Frida Kahlo,
ela viu a Frida Kahlo numa viagem dela em Sdo Paulo, ela viu o estojo, lembrou de mim,
comprou e me trouxe. Sabe, ¢ dificil. Eles sabem que eu sou feminista. Eles sabem dessa minha
preocupacio social. Eu falo com eles. E dificil, por conta da escola eu nio posso levar o debate
prasala. [...] As vezes eu nem tenho tempo de fazer isso mas sempre que eu tenho oportunidade,
eu pego eles assim isolados conversando na hora do recreio, almogando... Eles sabem quem sou
eu. Eu ndo imponho. Por exemplo, tem um aluno que é Bolsonaro. Aluno de 14 anos que bate
no peito, eu sou Bolsonaro. Entdo, eu nio posso simplesmente pegar e impor o que eu
acredito para um aluno desse, mas ele sabe o que eu sou. Entdo, ¢ até um reconhecimento.
Engracado, por exemplo: eu estou com uma aluna gravida. Ela veio contar pra mim que estava
gravida. “Professora, estou gravida”. Eu tenho um aluno que é gay. Ele veio e fala comigo:
“Professora, olha o meu crush” Coisa que ele ndo fala com o diretor, por exemplo, que ¢
extremamente homofdbico e trata ele mal. E olha que o menino nunca disse pra ele “olha, eu
sou gay” O diretor trata ele mal por desconfiar que o menino ¢ gay, pelos trejeitos. Entdo, o
aluno tem a confianga de chegar pra mim e dizer “professora, aquele menino bonitinho” porque
sabe que eu ndo vou expor na frente das pessoas, ndo vou fazer isso. Esse reconhecimento que

tem, que existe, ele acaba se perdendo no meio do caos de problemas que a gente vive. As vezes,

nao ¢ nem por maldade. E porque vocé nio para pra pensar “nossa, os alunos confiam em
mim” a ponto de a menina vir me contar que esta gravida, do garoto vir me falar que é
gay. Vocé se perde porque € tanta coisa que acontece, ¢ tanta pressio e sao pequenos assédios

diarios, sabe...

Familia.

145

N&o podemos generalizar a familia, posto que sua composi¢cdo pode ser diversa e

composta pelos mais diferentes valores. Contudo, é natural que se possa esperar que haja uma

confianga maior em métodos que s&o conhecidos e aceitos, ainda que combatidos por alguns

educadores como é o caso do ensino puramente transmissivo, do que em métodos pouco

conhecidos e que ddo autonomia para o aluno.

Dependendo de como o projeto é desenvolvido e apresentado ele pode assustar as

familias, principalmente aquelas que estdo preocupadas com a preparacdo do filho para o

vestibular e mercado de trabalho. Contudo, uma vez transposta a primeira barreira da resisténcia
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e de forma dialdgica a familia também pode se tornar parceira ou simplesmente feliz com as

novas maneiras de aprender que o filho esta experimentando.

454 -

[E]: Entdo, a familia. A familia transforma a sala de aula. Os pais, muitas vezes como nos,
os professores, tiveram uma formagdo que deu certo ou, no minimo, que era certa, a Unica
possibilidade e deles vem um caderno que ¢ diferente. E a estrutura da escola de um modo geral.
Tem que ter horario do periodo. Muitas escolas tém um curriculo que tem que seguir e dai tem
a cobranga de supervisio, de direcio se faz alguma coisa diferente. E dificil, né? Este jogo de
cintura... E um obstaculo, é um desafio que vocé pode enfrentar.

[E]: Eu lembro de um pai que muito estava feliz. Isso eu lembro. Um pai muito feliz, até hoje.
Uma dessas alunas fez Fisica Médica depois. Essa era mais do Universo. Inclusive, todos os

projetos que ela fez a partir dali teve a ver com universo e todos eu orientei na escola.

Estruturas fisicas da Escola.

[A]: Vocé nao tem um computador. Ai vocé pensa assim “ah, meu Deus, uma escolinha” né
com problema financeiro mas a outra escola onde eu trabalho ¢ uma grande rede que tem varias
filiais. N2o existe um computador pra professor. Se vocé quiser pesquisar qualquer coisa, fazer
qualquer coisa, ndo tem. Vocé nao tem um armario, vocé nio tem esse acesso. Por exemplo:
Em algumas salas tem microfones porque as salas sdo grandes, tem o projetor mas estd 14 um
projetor que ndo funciona, ndo tem manutengdo. Ento ndo ha um apoio.

[L]: Nao vou ficar desenhando grafico no quadro na aula de estatistica. Vou explicar constancia
fazendo uma linha torta no quadro? Nao vou fazer isso. S6 que infelizmente eu nio tenho
ferramenta pra mudar. Ah ndo mas se vocé se esforcar, vocé€ consegue. OK mas eu preciso
me esforgar sempre? E pra isso que eu me formei? A gente tem que acreditar no Estado mas
o Estado nao existe. Entdo eu tenho que me conformar por ndo ter Estado, tenho que correr
atras, me frustrar sempre porque ndo adianta que eu corra atrds, uma hora eu vou me frustrar
por algum motivo porque a vida € assim. A vida ¢ feita de glorias mas quando a frustragdo vem,
ela vem pesada. Al quando eu me frustrar, eu vou parar. Simplesmente, vou parar. Entdo, a
gente nido tem material, nio tem ferramenta, nio tem investimento. A gente tem a Metro
que vem na escola constantemente pra avaliar freqliéncia de aluno e cortar turma. A gente tem

isso ai. E isso que a gente tem.

Vamos relembrar aqui um dos possiveis mitos listados no inicio da nossa jornada: a que

a escola publica é carente de recursos e a escola particular ndo. Quando falamos em caréncia

de recursos vem logo a nossa mente a imagem da escola publica. Pois bem, talvez um estudo

estatistico sustente que determinada localidade ha mais caréncia de recursos na escola publica

do que na escola particular e poderiamos fazer desses dois depoimentos disparadores para

estudar a histéria da educacdo no Brasil, porém ficaremos atentos por enquanto em

desconstrucédo de rétulos.
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Quando generalizamos desafios especificos para determinados grupos, como fazemos
em geral para os professores que trabalham nas escolas publicas, estamos deixando de lado a
grande exploragdo que ocorre nas escolas particulares e que ndo sofrem nenhum tipo de
regulacdo/fiscalizacdo. Na escola da professora Aurora até material de aula como piloto e
apagador a professora precisa providenciar. Cenario que muitos diriam que é mais caracteristico
da escola publica.

O aparato minimo tecnoldgico que é favoravel a praticas diferenciadas, de pesquisas e
investigativas como um computador, projetor ou software é ausente nas duas escolas. A escola
da professora Aurora fica localizada em regido nobre da Zona Norte do Rio de Janeiro perto do
turistico Maracana, mas cobra uma mensalidade barata para regido que é cerca de mil reais.
Mesmo assim atrasa o salarios dos professores e aprova alunos sem nota para ndo perder aquela
mensalidade. Uma escola antiga que tem geragdes de familias que estudam nela, assim com a
escola publica do professor Luis Phelipe que fica localizada na zona oeste do Rio de Janeiro
sendo o bairro mais distante do centro da cidade.

O desafio de lidar com a falta de recursos para determinadas praticas € presente nos dois
lugares, 0 que representa o rasgar de todos os rotulos e a possibilidade de unir ainda mais os
professores em rede posto que apesar dos patrées serem distintos, a dificuldade no final, o n6
acaba sendo 0 mesmo.

Quando existem espacos especificos e favoraveis a pratica da aprendizagem por
projetos, existem as barreiras da escola ndo ter recursos para pagar os profissionais responsaveis
por esses projetos nem tampouco capacitar os que tem, como nos denuncia o professor Luis
Phelipe.

[L]: A gente tem uma sala de recurso que ndo pode ser utilizada porque a Secretaria ndo libera
nem que algum profissional ja da escola se desloque pra essa sala porque vai faltar turma e esta

faltando professor. Tem caréncia de professor. S6 que o Estado ndo abre concurso.

Outro desafio da escola ndo esta ligado ao seu aparato tecnoldgico ou estrutural, mas ao
inchaco das turmas com uma quantidade numerosa de alunos. A discussdo sobre quantidade
ideal de alunos para ter em sala carece de estudos da psicologia da aprendizagem nessa pesquisa
junto com questdes estruturais de curriculos e fisicas da escola. Mas ndo queremos aqui entrar
nesse mérito, mas conhecer a opinido dos professores a respeito disso. Sobre essa temética o
professor Emilio reflete:

[E]: Uma turma com 40, com 60, de qualquer forma vai ser pior assim como uma turma com

trés ou quatro de qualquer forma vai ser pior porque da muito pequena, a interagao € necessaria.
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Entdo, se tem pouca gente, ¢ aula particular e aula particular voc€ ndo... Ndo é a mesma coisa.
Bom mas vamos pensar no mais traumatico sempre que é muita gente. Mais traumatico e
acho que mais comum. E um problema mas niio é abandonar a ideia do projeto que vai
solucionar este problema, né? Acho que nio da pra ficar satisfeito com isso de jeito nenhum
$6 que também ndo dé pra abandonar porque mesmo que eu nao acredite eu vou fazer isso. Nao,
né? Vocé vai ter trabalho. O como fazer...

Na sessdo 4.7 veremos alguns caminhos insubordinados criativos, contudo, ndo vemos
solucdo metodoldgica para esse sintoma que deve ser combatido nas escolas se pretendemos
sair do sistema educacional fordista e padronizante e irmos em busca de uma escola que
conheca o seu aluno e trate suas diferencas como vantagem pedagdgica e ndo como problema,

como bem nos evoca Emilia Ferreiro.

4.5.5 — Sistemas de Ensino.

[A]: Diferenciado entdo vocé ndo tem porque sio varias coisas que atrapalham isso. Primeiro

de tudo ¢ trabalhar num sistema de ensino que vocé tem que obedecer aquela porcaria daquela
apostila e eles te mandam um cronograma no inicio do ano, sabe? Ah, esse capitulo aqui
vocé tem que dar em duas aulas, esse capitulo aqui em quatro aulas e vocé tem que seguir aquilo
porque vocé recebe uma prova da rede de ensino que as criancas t€ém que ter aquele contetdo.
Entdo, assim... E muita coisa. Imagina. Eu tenho que dar um contetdo de Algebra, eu divido.

Sdo quatro tempos de matematica por semana. Nem o Estado ¢ isso. No Estado sdo seis ¢ aqui

sdo quatro. Dois meus e dois do outro professor. Entdo, primeiro que tempo? Segundo, que
apoio? Terceiro, que material? S3o umas coisas absurdas assim “ah, vocé quer o material
impresso?” Tem que mandar com uma semana de antecedéncia pra Coordenagdo ver. Tem
coisas que a Coordenacdo pode ou ndo imprimir, tem essa. E a maioria ndo aprova a ndo ser que

seja uma avaliagdo.

[A]: Se me perguntar... Apoio? Zero. Aurora, vocé faz isso nas turmas regulares? Quase
nunca. Esses experimentos que eu fiz foram nas turmas de dependéncia porque a turma de
dependéncia ¢ no contraturno ¢ eu nao tenho que seguir uma apostila porque eles ndo tém
uma apostila pra ser seguida. Quem déa o material sou eu. Quem faz o material sou eu. Quem
da a aula sou eu. Entdo eu sou muito livre. O que existe pro turno regular ndo existe pro turno
da dependéncia. [...] E uma liberdade de trabalho que eu s6 consegui na dependéncia e como
eram dois, trés alunos, material nunca me custou muito caro entdo eu fazia 14. A Unica
experiéncia que eu fiz mais ludica nas aulas regulares foi a questdo dos copinhos da Analise
Combinatoria que também ¢ barato, cada um pegou um copinho, botei pra fazer em dupla. Eles
pegaram copinhos das lanchonetes da regido ¢ ai fizeram o trabalho.

De todos os nossos professores, Aurora € a unica que trabalha em sistema de ensino. O

que isso significa? Como vocés puderam perceber ela precisa andar cronometrada sobre a



149

transmissdo de conteudos da apostila e ndo pode fechar o bimestre atrasada pois a prova que
chega para os alunos vem da rede baseada nos contetidos que precisa dar. Outro ponto sufocante
é 0 cronograma que chega no inicio do ano onde seu trabalho é mais uma vez medido e
cronometrado com quantidade de aulas para cada topico de conteudo.

Se por acaso a professora Aurora desobedecer e ir contra o sistema de ensino da escola
ela é simplesmente demitida. Por conta disso ela desenvolve mais seus projetos na dependéncia
onde ndo ha esse sistema de controle, onde apesar de ndo ter recursos, ela aproveita a liberdade
que possui e constrdi a cada bimestre projetos diferentes com os alunos. Quando consegue fazer
nas aulas regulares também é no caminho da insubordinacéo criativa e ciente das limitacoes as
quais esta imposta.

Vale ressaltar que Sistemas de Ensino sdo comuns em escola particulares da cidade do
Rio de Janeiro. Sdo grandes empresas que vendem seu material para aluno e cronograma
fechado para o professor com a oferta para a direcdo da escola de maior controle sobre o que
estd sendo ensinado e desempenho dos estudantes no Exame Nacional do Ensino Médio, exame
de acesso a principais universidades do pais. Infelizmente essa realidade tem se tornado cada
vez mais comum nas escolas particulares do Rio de Janeiro e se mostra um dos grandes desafios
ndo so6 para aprendizagem por projetos como acima de tudo uma afronta a autonomia e autoria

do professor.

4.5.6 — Vaidade

Tanto nas observacdes de campo, quanto na fala dos nossos depoentes, uma
caracteristica saltou as problematizagdes e desafios para trabalhar com projetos: a vaidade do
professor. Quando os projetos viram sinénimo de promogéo, quando sdo institucionalizados e
repetem todo ano, mas principalmente quando sdo do professor e ndo dos alunos,
desconectando-se assim dos paradigmas da Educacdo Matemética Critica, temos 0s seguintes
cenarios:

[L]: A gente tem professores aqui na casa muito antigos. Culturalmente, entende-se que o
pessoal mais antigo seja um pouquinho mais intransigente e mais ciumento também. Entéo, por
exemplo: O fato de a gente estar agilizando laboratdrio, tentando subir com essa cacetada de
livros, isso est4 infelizmente incomodando um pouco porque a gente estd ganhando uma certa
visibilidade, entende? Entdo esta rolando um ciuminho. Tém projetos aqui na escola que sdo
de autoria de professores. Tipo, Natal Solidario. E um projeto muito interessante, muito legal

mas ¢ de autoria de um professor que ja internalizou que € dele.



150

[L]: As vezes acontece dos demais professores participarem desses projetos autorais, mas as

vezes quando ndo sai da maneira que aquele professor organizou, ocorre um desentendimento,

ocorre uma rusgazinha. E um pouco de batalha de ego com quem esta se importando com ego
contra quem ndo esta se importando com ego. Por exemplo: Tem comida ai, tem comida
estragada ai porque a pessoa que organizou ele fez de tal forma que todo mundo recebesse a

mesma propor¢do e sobrou. O objetivo € muito bom, todo ano fazem e arrecadam muita coisa

mas pode ser melhor. Essa é a questdo: Admitir que uma coisa pode ser melhor. As coisas
que acontecem hoje ndo sio da mesma forma que dez anos atras, vinte anos atras, ndo sao

da mesma forma que ontem.

[L]: Tém professores que as vezes fazem os projetos mais pra visibilidade deles mas ndo € por
maldade, ndo tem muito ego, vocé vé que o cara estd empenhado na participagdo dos alunos
mas o projeto ¢ dele, entende? E uma coisa dele mas beleza... ¢ cultural e tudo mais... mas rolou

ego, “fudeu”.

Importante relembrar que os depoimentos do Luis Phelipe sdo oriundos de uma escola
publica do estado do Rio de Janeiro. Muito do imaginario social localiza a escola particular
como palco de grandes batalhas de egos e competitividade, bem como coloca escola publica
num cenario mais tranquilo onde os professores sdo mais colaborativos porque ndo disputam
vagas e nao tem medo de serem demitidos (p0s estagio probatorio).

O depoimento do Luis ndo vem a retirar esse lugar da escola particular, mas a colocar a
escola publica também nesse meio. Suas observacdes nos dao indicios que ndo é o fato de estar
em ambiente de estabilidade que necessariamente este ndo sera palco da batalha de egos. N&o
podemos nos esquecer que projetos sdo feitos por pessoas e que as mesmas trazem suas
caracteristicas pessoais para o exercicio. Contudo, se desejamos fazer projetos em parcerias e
centrados no aluno, para o aluno, caracteristicas como vaidade do professor, ego e necessidade
de promocdo através de exposicGes em feiras (que geralmente sdo culminancia dos projetos)

parecem ser verdadeiros empecilhos para o exercicio das parcerias, da colaboratividade.

[T]: E porque eles (os alunos) reconhecem que vocé esta no projeto junto com eles. Tanto que
eles diziam assim: o Projeto da Thereza, e eu dizia o projeto ndo ¢ meu, o projeto ¢ nosso, o
projeto ¢ de vocés, entendeu? Ha de se ter humildade pra isso. Porque se ndo tiver humildade
ndo adianta. Sabendo que o que ¢é seu ¢ seu. Ndo ¢ a escola que vai tirar seu nome, nem um
colega que vai colocar terra no seu negocio, entendeu? Porque cada um é cada um e o que a

gente constroi é o legado que a gente deixa. E isso os alunos vao lembrar.

Thereza destaca para nés o quédo a humildade é importante para esse processo e traz

coeréncia aos projetos que de fato ddo protagonismo ao aluno.
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A professora Aurora ela ndo tem como perceber essa vaidade dos professores em relacéo
aos projetos na escola dela porgue ela é Unica professora que tem essa pratica. Uma professora
sozinha numa escola tradicional e conteudista. Nao recebe apoio da coordenacgéo, entdo também
ndo ha nenhum um olhar para ela, nem promocional como acontece em algumas escolas.

Na escola do professor Emilio, foi interessante notar durante o estudo do campo que 0s
professores eram mais confortaveis para falarem de suas dificuldades uns com os outros. Muitos
dialogavam entre si sobre os projetos que estavam orientando, seja na busca de opinides e
conselhos, seja para compartilhar experiéncias positivas. Notamos que isso se d& por conta do
carater interdisciplinar que os Projetos de Aprendizagem tomam quando possibilitam que a
pergunta de pesquisa parta dos alunos. Por mais que cada professor oriente um grupo de
pesquisa organizado por ter o mesmo tema, € muito comum que cada pesquisa fale da area que
é de outro professor. Com isso, o intercambio, a troca entre eles é muito mais intensa. O fator
também dele estar pesquisando, aprendendo e refletindo sobre um assunto junto com o aluno,
o tira do local de professor que precisa saber tudo e seria vergonhoso ndo saber algo, para um
professor orientador que ensina a buscar e troca com 0s seus pares.

Este talvez tenha sido um dos aspectos mais notdrios na escola de Emilio e que nos
evoca a repensar a aprendizagem por projetos ndo sé pela aprendizagem dos alunos, mas toda
mudanca que ela provoca nas relaces escolares quando gera autonomia para alunos e

professores.

4.5.7 — Pressoes Institucionais

Na escola do professor Luis Phelipe, ndo hd uma pressdo da escola para que 0s
professores trabalhem com os projetos, mas aos que decidem fazer a direcdo ndo se opdem.
Como o maior reconhecimento sobre os projetos parece vir dos alunos, muitos professores
planejam projetos em conjunto que de certa maneira também tenham um impacto na busca de
melhores condi¢gdes de aprendizagem dos alunos. Como é o caso da construgdo de um
laboratorio como vemos na sesséo anterior.

No caso da escola de Emilio, a direcdo apoiava 0s projetos e as iniciativas coletivas dos
professores. Notamos que os Projetos de Aprendizagem séo mais fortes no fundamental 11 e no
Ensino Médio elas ddo lugar a outros tipos de projetos que ocorrem nas eletivas que o0s alunos
escolhem pelos temas que os interessam. Em conversa informal com professores e alunos
notamos que existe uma pressao no Ensino Médio por conta do vestibular e do desempenho da

escola no Exame Nacional do Ensino Médio, 0 ENEM.
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Apesar da escola ndo depender disso, ela ainda vive marcas do passado onde havia uma
prova de selecdo para os alunos entrarem, a escola ficava localizada no centro de Porto Alegre
e estava sempre no ranking dos principais vestibulares. Atualmente, a entrada dos alunos é por
sorteio e a unidade se mudou para a fronteira de Porto Alegre, vizinha de Via-Mao, um local
dominado pelo trafico de drogas e conhecido pelo alto nimero de assaltos e homicidios. Muitas
das criangas que estdo na escola hoje sdo da regido. Mudaram-se os objetivos, mudaram-se 0s
paradigmas. Pudemos notar muitos professores felizes com essa mudanga e outros, antigos,
ainda saudosos do tempo em que o alunado era mais nivelado e tinham grandes notas de
desempenho.

A escola ainda é uma das melhores da regido, mas vive ainda o conflito de se voltar para
a vida, para a iniciacdo cientifica, para o aprender a aprender ou para o treinamento de exames
nacionais. Pudemos perceber que os alunos quando estdo se formando de fato desenvolveram
competéncias de pesquisas e autonomia e sdo capazes de pesquisarem rapidamente sobre um
conteddo ndo visto. Mas os exames medem apenas contelldos e ndo essas competéncias tao
necessarias ao exercicio da cidadania.

Mesmo assim, mesmo com essas pressfes sobre desempenho nos exames, sobre
conteddos, a escola é referéncia em Projetos de Aprendizagem e desenvolve uma trajetéria de
mais de vinte anos. Os professores que atuam no Projeto sdo em sua maioria mestres ou
doutores, estdo sobre o regime de dedicagdo exclusiva na escola com estabilidade. Apesar de
conviverem com a falta de recursos e o perigo local , atuam também na UFRGS e na Formacao
de Professores indo nas escolas do interior do Rio Grande do Sul.

Ja uma realidade quase oposta é vivida pela professora Thereza no Rio de Janeiro.
Diferente da escola particular da professora Aurora, a escola particular em que Thereza trabalha
é de grande nome no Rio de Janeiro e famosa pelos projetos que faz com os alunos dentro de
uma proposta de ensino construtivista. Ha internamente forte pressao sobre os professores para
gue desenvolvam projetos junto aos alunos que tenham forte culminancia na Feira da Cultura.

Notamos que essa pressao € velada, mas aumenta a medida que a Semana da Cultura se
aproxima. Nao ha um pedido direto para cada professor apresentar projetos juntos aos alunos,
ndo ha um protocolo explicito a ser seguido, mas ha a cultura dos projetos, muita das vezes um
excesso que sobrecarrega os alunos e todos sabem implicitamente que esse € 0 momento
também de ser avaliado como professor.

Thereza € uma das mais reconhecidas professoras de Matematica dessa escola. Em 2014
desenvolveu um Projeto com a 2° série do Ensino Médio onde os alunos tinham que criar,

desenhar, mostrar os calculos e criar, de verdade, com materiais de reuso, materiais
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sustentaveis, moveis de uma casa. Thereza aproveitou todas as madeiras que sobraram da Festa
Junina, usou ferramentas rudimentares com os alunos, ficou até mais tarde mesmo sem ser paga
para isso. Os alunos estavam engajados e se dedicaram integralmente no projeto.

Durante 0 ano de 2014 Thereza ndo recebeu nenhum apoio da escola. Contudo, tamanho
0 sucesso do projeto na feira, especialmente do engajamento dos alunos querendo apresentar
seus moveis a toda familia, a escola mudou o olhar para o projeto e no ano seguinte Thereza ja
notava o lado oposto do que vivera: uma pressdo em cima dela para que o projeto fosse sempre
executado e mais do que isso...

[T]: Sim, mas ndo s6 a vaidade, como o peso no olhar que isso ganha no administrativo.que ¢

quando percebem que podem transformar isso em cifraozinho. Eu estava trabalhando 14 de
tarde com os alunos na oficina e isso ja € época de matricula e o meu projeto comegou a vender
a escola. A menina da secretaria sabia do meu projeto porque ela levava os pais 14 para falar

“aqui a gente faz esse trabalho de moveis com a professora de Matematica e os alunos constroem

etc”. A mulher ndo sabia bicas do projeto, mas vendia a escola através dele. Ou seja, 0 meu

projeto vendia a escola. Ai mexe mais ainda com a vaidade das pessoas.

Thereza percebeu que o interesse da escola no projeto ndo era pelo engajamento dos
alunos, ndo era porque estava afinado com as propostas construtivistas da escolas, mas porque
0 projeto comecou a vender e fazer parte do marketing da escola.

Thereza também conta que logo no ano seguinte pessoas quiseram se tornar parceiras
do projeto e a escola criou um Espaco Maker com professoras de robéticas que poderiam
auxiliar os alunos na confec¢do dos moveis. Contudo, em duas edi¢des do projeto por dois anos
seguidos, 2015 e 2016, o ego de quem tinha se proposto a ser parceiro tomou conta a ponto do
professor ndo aceitar o papel da robdtica estar como parceira e ndo como protagonista do projeto
em uma inscri¢do do projeto para um grande evento de educagédo que ocorre todo ano no Rio
de Janeiro, o Educacdo 360. Em plena discussdo que sucedeu, a professora Thereza aproveitou
uma oportunidade que teve de uma outra escola e pediu demissdo dessa unidade. Soube que
perguntaram aos professores que ficaram sobre a possibilidade de fazerem esse projeto,
ninguém aceitou.

[T]: O projeto quando é bem sucedido, as pessoas esquecem a identidade deles e acham
que ele se auto sustenta, mas ele nio se auto sustenta porque um projeto bem feito tem

pessoas atras dele. Ele nio é feito sozinho.

De um extremo a outro sem poder esquecer do meio, a escola da indiferenga. Falamos

da escola da professora Aurora..

[A]: Nao recebe pressio mas também nio recebe nada. Vocé quer fazer? Ta, se vira. Boa
sorte. O professor, por exemplo, de Historia. Ele recorre muito a documentario, video, filme

pra retratar periodos. Vamos falar da Segunda Guerra entdo vamos mostrar aqui um filme e tal.
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Cara, vocé ndo tem um computador na escola pra passar o filme. Vocé quer passar um filme

que nem eu queria passar pros meus alunos? Eu trago o meu computador de casa.

4.5.8 — O perigo das Feiras de Projetos

N&o podemos deixar de acentuar que na nossa passagem nessas escolas e outras que
fizeram parte do campo de sondagem as feiras de projetos eram momentos cruciais e que
ressignificavam todas as praticas.

Como ja apontado na sessdo anterior, a escola de Thereza, bem como outras que
visitamos tem a Feira da Cultura como uma das vitrines da escola. Na semana que antecede a
feira, também chamada de Semana da Cultura, a escola se transforma em verdadeiro espago de
finalizacBes e curadoria. Muitos alunos ficam exaustos porque, muita das vezes, estdo
finalizando projetos e dando acabamento a produtos ja finalizados em todas as matérias. Muitos
ja tiveram sua culminéncia antes da feira, mesmo assim sdo apresentados nesse dia, como
maneira de valorizar o trabalho dos alunos, mas também de ter uma boa avaliagdo dos
professores, ainda que essa seja velada.

Ainda assim é possivel perceber varios projetos que ddo espago, autonomia e
criatividade para o aluno, que se engajam e sao protagonistas de fato. O perigo nesse caso esta
no excesso, que causa exaustdo ao aluno e professor e tira 0 prazer dos momentos que
antecedem. Um outro problema também se encontra na quantidade de lixo produzido por conta
dos trabalhos, dos materiais de montagem e o destino disso depois que pouco se discute com 0s
alunos.

O que percebemos de parecido com escolas que foram excluidas no campo de
sondagem, era que a feira tinha que envolver todos os professores e todas as disciplinas. Sé que
nas outras escolas por ndo terem essa cultura de projetos ja como a escola da Thereza tem e
capta professores conectados a isso, 0 que acontece s@o projetos verticalizados, impostos pela
coordenacao que nem sequer traz um momento de formagéo continuada para discutir projetos
com os seus professores.

Nos parece que muitas escolas estdo fazendo feiras de projetos porque virou moda,
porque virou vitrine. Nesses ambientes geralmente os projetos precisam ser pontuados como
forma de envolver o aluno que é pouco estimulado pelos professores que estdo poucos
estimulados pela direcdo. E por que cortamos essas escolas no nosso campo de sondagem?
Porque sdo escolas de projetos verticalizados que ndo tinham preocupagdo sequer com a
aprendizagem dos alunos. Eram projetos de produtos para a feira. Muitos professores ou
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estavam perdidos e faziam por obrigacdo ou ndo davam nenhum espaco de decisdo para 0s
alunos, nenhum espaco para autonomia, criatividade e muito menos pensamento critico.

Por serem projetos de ensino centrados nos professores, muitos desses professores
aproveitavam a feira para se autopromoverem. E ndo vimos isso s6 nas particulares. Vimos em
algumas escolas publicas, professores desenvolvendo projetos de ensino centrados no professor
mascarados de projetos de investigacdo centrado nos alunos para que fossem submetidos a
premiacgdes do Estado em parceria com a rede privada. Alguns desses prémios por exemplo é
de uma viagem para Londres com tudo pago para fazer parte de uma formacao de professores.

A feira entdo € um simbolo que marca esse perigo dos projetos. Pode ser um prémio
para 0 professor ou uma promocdo. Desconectados da Educacdo Matematica Critica, ha o
perigo desses projetos existirem e serem guiados somente com o foco na promogao. Discurssos
se maqueiam e a pratica se revela a mais tradicional possivel com vista a ter cada vez mais o
controle sobre o resultado que deseja. Mas ha de recodarmos Machado quando diz: “temos que
duvidar de projetos que tem previsibilidade certa.... se é tdo previsivel assim ndo pode ser
projeto”.

4.5.9 — Inchagos - Tempo e Curriculo

[A]: E uma sobrevivéncia porque vocé tem que chegar naquilo ali, vocé tem que cumprir aqueles
prazos. Vai sobrar tempo para o que? Tem uma tentativa, tipo feira cultural. Mas os
professores de Matematica ndo participam porgie tem que dar conta do curriculo. Basicamente,
as criangas ensaiam um nimero de musica, uma danga.

[T]: Projeto néo se constréi sem tempo. Um dos maiores problemas ¢ aliar tempo e conteudo
[L]: Curriculo também mas tanta coisa que atrapalha curriculo que néo é o projeto que vai
atrapalhar o curriculo. Um monte de feriado que embora sejam maravilhosos, encurtam

bastante o curriculo. E ai vem Copa, vem Olimpiada, vem Elei¢do ¢ vem um monte de coisa

que ferra com tudo.

[E]: mas eu fiz projeto s6 em Matematica e tinha aquele desafio de dar conta do curriculo

e tudo mais e ndo ¢ uma coisa ruim dar conta de curriculo. Tem conteudo que vocé tem que
aprender, ¢ importante que aprenda e tal. Ainda tinha um detalhe. Eu ja estava com isonomia
de carga horaria. Entdo, eu tinha dois periodos. Duas horas de Matematica com a turma por

semana e além disso ainda inventei de fazer projetos, né? Bem legal mas eu fiz com uma

das turmas. As outras eu fiz normal porque era a minha primeira experiéncia.

Quatro contextos distintos, quatro professores diferentes e um desafio comum: lidar

com o inchaco curriculo aos poucos tempos que possuem por semana com as turmas.
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No caso da escola de Thereza, ela possui uma liberdade para planejar o seu ano e decidir
quantas aulas para cada tema podendo inclusive cortar conteidos ou passa-los a uma outra série.
Essa autonomia favorece que ela planeje tempos também para os projetos. Contudo, ainda assim
é sentido como uma dificuldade, afinal ndo se pode cortar a quantidade de matérias desejadas
e 0 tempo para conseguir fazer os projetos ainda € pouco.

Na escola do professor Luis Phelipe e do professor Emilio, essa questdo € vista como
dificuldade, porém uma entre outras tantas dificuldades e ndo representam uma barreira
intransponivel. Na escola do professor Emilio e do Luis Phelipe a equipe de professores
consegue planejar e fazer acdes em conjunto. Quanto mais parcerias, mais diluido o tempo do
projeto estara entre as disciplinas.

Ja na escola da professora Aurora, por ser em Sistema de Ensino, onde o cronograma
por aula é cronometrado, esse desafio parece ter menos caminhos de saida e a professora se vé
sufocada numa estrutura que lhe da zero autonomia.

Na proxima sessdo 4.7, veremos alguns caminhos insubordinados criativos dos nossos

depoentes frentes a esses desafios.

4.6 — Caminhos Insubordinados Criativos.

Com mais clareza em relacdo aos desafios, com a quebra de diversas hipOteses em
relacdo a aprendizagem por projetos no cotidiano escolar, sem as correntes que nos
aprisionavam no inicio da nossa jornada, vamos agora em busca de caminhos insubordinados
criativos tal como nos encoraja as autoras Beatriz D’ Ambrosio e Celi Espasadin Lopes.

Essa busca também revela um caminhar entre a zona de conforto e a zona de riscos,
transformando essa zona de riscos em uma zona de possibilidades, como nos elucida os autores

Ole Skovsmose e Miriam Godoy Pentado.

A zona de risco, porém nao € simplesmente uma zona “problematica”. Ha também
boas oportunidades trazidas por ela. Portanto, ndo deve ser objetivo educativo recuar
de uma zona de risco. Seguranca e previsibilidade podem estar associadas a zona de
conforto, enquanto novas oportunidades de aprendizagem podem estar associadas a
zona de risco. Quando uma aula se torna experimental, coisas novas podem acontecer.
O professor pode perder parte do controle sobre a situagdo, porém os alunos também
podem se tornar capazes de ser experimentais e de fazer descobertas. (SKOVSMOSE,
O.; PENTEADO, M., p. 49, 2008)

A criatividade é alimentada por ideias e inspiragcdes que sofrem mutacGes para se
adaptar ao que desejamos. As nossas ideias novas e 0s caminhos que abrimos trilha nascem em
conjunto com tudo aquilo que vivemos, sentimos, vivenciamos e vemos. Conhecer outros

caminhos pode ser frutifero para construir o nosso. Ndo como quem copia. Ndo como quem se
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angustia por ter que seguir um modelo. Abolimos toda estrutura que seja assim. Mas como
guem se inspira e se encoraja a partir da experiéncia do outro. Com pé no chéo, sem transformar
né em lago.

Sem romantizar. N6 sendo no.

Mas né deixando de ser solitario para se transformar em rede através desse compartilhar.
De unir pela angustia, pelos desafios, pela complexidade, mas acima de tudo, pela ousadia de
tentar caminhos dentro de cada terreno arido, pantanoso, perigoso e diverso.

Por isso escolhemos a metodologia da Historia Oral para iniciar a tessitura dessa rede.
N&o temos a pretensdo de construir uma rede pronta, acreditamos que ela estard sempre em
construcdo, a cada desdobramento, a cada releitura dos depoimentos, a cada vez que assistirem
e debaterem o documentario do produto educacional.

Entendemos todo esfor¢co de sistematizacdo de etapas de projetos como metodologias
de ensino, mas ndo acreditamos na suficiéncia disso, nem tampouco tomamos iSSo como
modelo. Acreditamos sim, no poder de historias de vida, de caminhos ja trilhados, de
compartilhar 0s nossos nds de nossos caminhos para unirmos em rede. Para conseguir
avancarmos em sala de aula e impactar as Politicas Publicas, por que ndo?

Fato é que o que se segue sdo isso: Trajetérias. Caminhos Insubordinadamente
Criativos.

Nenhum é melhor do que o outro e talvez em uma primeira leitura o cérebro ndo resista
a fazer conjecturas sobre o que deve ter acontecido a cada um dos professores, vontade de
comparar ou qualificar, estamos treinados a esse tipo de pensamento. Gostariamos que
abolissem isso. Sdo caminhos genuinos que foram incrivelmente vividos por pessoas como nds

e que hoje compartilham cada ferida e cada saida conosco.

[A]: Entdo, aonde que vocé vai pegar e virar pra coordenacio que nio esta pagando o seu
saldrio e pedir pra ele comprar material? Entdo, todo e qualquer trabalho que vocé queira
fazer que exija material que ndo tenha ali, vocé vai que terceirizar o seu aluno como foi o
negocio dos copos. “Alunos, arrume cinco copos ai pra vocés fazerem”. Ai eles compram, eles
racham. Entdo, vocé joga. Se vocé quer fazer alguma coisa vocé tem que ter a consciéncia de
jogar este custo ou pra vocé ou pro aluno. E isso.

[A]: Exatamente. Entdo, tudo que eu comecei foi no dmbito da avaliagdo. Depois ¢ que eu
comecei a migrar para as aulas que ai porque as aulas elas complicam mais porque elas
demandam material que eu ndo tenho. No trabalho, vocé sempre pode passar o trabalho para
aluno e ele vai fazer em casa com uma revista que ele tenha, com um pedaco de cartolina

porque quando vocé passa um trabalho assim eu acho que é mais aceito, eles compram as
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coisas. Como eu nao tenho dinheiro pra arcar e a escola ndo vai arcar, a gente tem que passar
estes custos para eles. Com o trabalho valendo ponto assim, parece que vocé ganha um aval pra
pedir. Nem era nada mirabolante mas eu tentei fazer algumas coisas que estavam dentro do meu

alcance. E mais facil quando se trata de geometria que ¢ um mundo de possibilidades.

[L]: O projeto ¢ trabalhoso sim, principalmente quando a gente nio dispde do material
necessario ¢ suficiente pra gente realizar o projeto com maior qualidade mas geralmente o

resultado do que se faz aqui ¢ muito bom e € muito bom nem em relagdo ao material porque se
parar e olhar em volta é tudo muito humilde mas o empenho que eles tém pra fazer as
contrucdes, pra fazer as apresentacdes, pra fazer os desenhos... A maior parte dos desenhos

que vocé olhar por aqui sio de producio dos alunos entdo 90% ¢é feito por eles. Esse

resultado € muito bom, essa interacdo ¢ muito boa.

J& vimos que o desafio da caréncia de recursos atinge tanto escolas privadas quanto
publicas. Professora Aurora ndo desistiu de fazer o projeto, mas tem consciéncia que o custo
saira de algum lugar, dela ou do aluno. Muitos projetos sdo repensados e modificados para que
esse custo seja 0 menor possivel. Utilizar material de reuso e que iria para o lixo também pode
ser uma boa saida ndo s6 para sustentabilidade como para os custos do projeto.

Na escola do Professor Luis Phelipe, ele destaca como 0 empenho dos alunos no projeto
transpde essa dificuldade que é mais sentida pelos professores que ndao tem como oferecer
muitos materiais. A criatividade e o0 engajamento dos alunos transpde todas essas dificuldades
por conta dos alunos estarem altamente motivados pelo projeto.

E por falar em motivacdo... A professora Aurora nos conta um episddio no qual pode
perceber o engajamento do alunos, adolescentes do Ensino Médio de um colégio tradicional em
meio a pratica.

[A]: No ensino médio eu dou algebra e no fundamental eu dou geometria e ai vocé romper isso

no médio é mais complicado ¢ ai eu vi um video que era o video dos copinhos e comecei. Nao

imaginei que eles fossem se empolgar tanto porque adolescente no médio parece aquele

meme eu “queria estar morta” Tédio mortal... Quando eu peguei e mostrei o video do

Copinho e botei eles para fazer, eles fizeram uma competicdo entre eles de quem ia fazer o

copinho mais maneiro. Entdo, teve copinho com a minha cara. As meninas foram no meu

Facebook e pegaram foto minha e fizeram copinho meu. Eu tenho copinho até hoje. Fizeram

copinho do Homer Simpson, fizeram um copinho da calga Korova. E claro que eu determinei:

vocés tem quatro tipos de blusa, trés tipos de calga, ndo sei quantos tipos de sapato... Para fazer

a combinatoria. E ai eles fizeram uma competigdo entre eles e depois eu ainda tive que escolher

qual era a melhor e eu ndo podia escolher o meu. Eu tirei o meu, ganhei o meu de presente

depois, eles me deram. Eu falei assim “gente, quantas combinagdes de roupa ai vocés podem

fazer? Lista” E eles listaram, ficaram quase uma aula inteira fazendo e eles se perdem né “Nao,
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eles acharam tdo engragado aquilo que foi sensacional. Filme também. Eu ja usei recurso de
filme para falar de criptografia. Nossa, eles ficaram loucos. O trabalho que eu fiz pra eles ndo
foi de cunho matematico. Eu ensinei algumas coisas de criptografia para eles. Lembra que a
gente trocava as letras ao contrario para fazer codigo para o adulto ndo ler? Ai eu ensinei, acabou
o filme e ensinei para eles. Passei uma mensagem para eles no quadro, se vira ai. E muito
simples, né? E se amarraram ¢ o trabalho. Durante 2 anos eu mandei eles pesquisarem
matematica mulheres que a gente ndo ouve falar, né? Entdo, eu falei assim: “Vocés viram la
a Joane, matematica que colaborou e tal... Mas tem mais gente. Vamos ver. E eles foram,
pesquisaram, apresentaram e fizeram cartaz.

[CI: Isso independente da matéria curricular que vocé estava, né?

[A]: Independente. E claro que vocé tem que chantagea-los dando aquele ponto maroto,
entendeu?

[C]: Sim mas vocé fez por sua vontade.

[A]: Eu fiz por minha vontade e eles embarcaram. “Caraca, ver filme em matematica. Nao ¢é
mesma coisa, né. Nao foi nem mulheres matematicas. Eu botei mulheres cientistas para ficar
mais amplo. Quando eles descobriram a Marie Curie, a mulher teve 2 Nobels “Caraca, a
primeira pessoa que ganhou dois Nobels em areas diferentes e ficaram tipo “oooh” E eles
ficaram “Caraca, a mulher morreu porque descobriu a radiagdo “oooh” E eles ndo sabiam. Ai
esse ano eu fiz e dividi em trés grandes grupos e eu peguei trés assuntos do filme: o machismo,
a homofobia e peguei o nazismo. O nazismo nao ¢ tdo recorrente no filme mas ele ndo deixou
de existir. Entdo, eles tiveram que fazer um trabalho mostrando e fazendo um comparativo entre
o filme e a atualidade e mostrando aonde que eles viam o machismo e onde eles viam a

homofobia e como isso se reflete hoje. E engragado notar... Foi por sorteio, né? Ia dar confusio.
Tudo que vocé puder evitar de confusdo, vocé evita. Entdo, ¢ sempre sorteio, aleatorio... E ai
foi muito engracado que no grupo do machismo sé caiu gente...

[C]: Machista. Meu Pai... Socorro!

[A]: Menina... Socorro, Deus! E ai, vocé via que era o grupo que menos produzia.

[C]: Porque eles estavam em conflito.

[A]: Exatamente. Pingando, tendo que pingar. A ponto de alguém ter divida e ter que virar pra
mim e dizer “professora, mas que machismo no filme? Sabe, dificuldade de reconhecer o que
estava acontecendo. Vocé vai explicando né: “vocé lembra daquela cena que ela foi confundida
com a secretaria?” “Ah ta...” Tanto que foi assim do grupo o que menos rendeu. O grupo da
homofobia, menina, foi quase um testamento o que eles fizeram de tdo grande que ficou,
fazendo comparag@o mesmo. Foi uma discussdo bacana, sabe?

[C]: Eles estranharam esta discussdo estar numa aula de Matematica?

[A]: Nao porque eles me conhecem.

[A]: Eles ja sabem que eu sou assim, entendeu? Eles sabem que eu vou fazer coisas diferentes

e que eu nio vou tratar so6 da matematica porque pra qué que vai servir achar a raiz da

equacio do segundo grau?
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[A]: Vocé pega assim: fizeram uma pesquisa com as pessoas dos Estados Unidos e a
amostragem era de 300 pessoas mas como vocé vai fazer uma pesquisa nos Estados Unidos s6
com 300 pessoas? Eles ndao entendem como ¢ feito aquilo, como s@o escolhidas essas pessoas
porque ndo sao s6 300 pessoas que eu peguei na rua. Tem um critério ali e eles ndo sabem. Por
exemplo, cartdo de crédito. Eles ndo sabem. Cartdo de crédito ¢ ruim, é mau. Ponto. O vildo.
Eles ndo sabem que voc€ pode usar o cartdo de crédito, ndo tem problema. Nao é ruim. Vocé so
tem que saber usar. Uma matematica financeira. Eles ndo sabem o que ¢ mais vantajoso. Qual
¢ a diferenga entre comprar com desconto e comprar em 3 vezes sem juros. Ah, ¢ muito mais
vantajoso comprar em 3 vezes sem juros. Entao, uma matematica que faca sentido porque a
nossa matematica niao faz. O que que o menino do oitavo ano quer saber de monomio? Eles
nao sabem.

Mesmo sem a professora Aurora ter lido sobre Educacdo Matematica Critica, sua pratica
estd conectada com as preocupacdes dsse campo. E com isso a professora Aurora nos mostra
como os projetos podem mudar ndo sé a relacéo entre professor e aluno como entre os alunos
esses conhecimentos quando sdo chamados a desenvolver a sua criticidade, capacidade de
refletir, investigar, argumentar, decidir, debater.

Apesar do ponto ofertado, os alunos poderiam fazer por baixo, pelo basico, s6 para ter
a média necesséria. Contudo, o engajamento dos alunos nos projetos propostos nos mostram o
quao a motivacdo é muito além do ponto.

Importante notar que o0s assuntos eram temas que também motivavam o interesse da
professora. Com isso, na mesma linha pensamento da professora Aurora, temos talvez a sintese
na fala da professora Thereza tanto em termos de motivagéo do aluno quanto no professor:

[T]: [...] e ai eu acho que é o ganho do projeto... que ¢ vocé vender ndo sé a ideia... que é fazer
com que eles queiram comprar... fazer com que eles sintam vontade de fazer. A motivagao
ela tem que ser hard... se ndo o negdcio fica meia bomba. Todo projeto que vocé vé uma
execucdo, uma culminancia bacana, pode ter certeza que tem por tras desse projeto um professor
que suou para cacete a camisa, que trabalhou isso com os alunos, porque eles sdo preguicosos,
adolescentes principalmente. Estdo acostumados a ficar no meio do caminho, a ficar no meio
termo, entendeu? A média ¢ suficiente. Ninguém quer superar as expectativas. Entdo o que eu
digo pra eles sempre: quero ser surpreendida.

[T]: Tem um monte de gente que faz porque tem que fazer. Aproveitando o gancho que vocé
falou de paix@o. Vou fazer uma analogia. Fago analogia para tudo, até quando estou dando aula.

E olha trs6 ¢ o seguinte, se vocé nio estiver apaixonado nio faz, porque é a paixdo que
motiva o processo.

A professora Thereza abre para gente o que acredita ser um dos principais ingredientes
para gque o professor consiga motivar os seus alunos: a paixao! E para que essa seja forte acredita

gue um dos fatores seja a ideia do projeto vir do professor.
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[T]: Eu acho que a palavra chave pra isso é CONCEPCAO, pra vocé vender alguma ideia
¢é primordial que vocé conceba essa ideia. O projeto nasceu de uma ideia. Quem concebeu o
projeto fui eu. E um filho. E como se vocé pedisse pra alguém defender o seu filho. S6 que
quem ¢ a mae do seu filho é vocé. Entdo ninguém sabe mais do seu filho que vocé. Nao adianta
vocé pedir pro vizinho. Porque o vizinho ndo vai falar do seu filho do jeito que vocé falaria.

Thereza ndo conhece 0s nossos outros professores. Alias, infelizmente nenhum deles se
conhecem. Ainda. Essa paixd0 da qual Thereza fala ndo é necessariamente aquela paixao
caricata onde o sujeito da pulos de alegria. E a paix&o que sustenta o professor para transpor as
dificuldades e ndo desistir da aprendizagem por projetos. E a paix&o que contamina e contagia
o0s alunos também.

Nossos professores Luis Phelipe e Aurora sdo professores apaixonados, notoriamente
quando falam de suas experiéncias e do engajamento dos alunos, mas néo se reconhecem assim
frente que s&o mais atingidos pelas dificuldades estruturais fazendo-os repensar diversas vezes
sobre a carreira docente.

Ja o nosso professor Emilio € um contra-exemplo a tentacdo de generalizar que ideia da
concepgdo do projeto precisa vir do professor. Talvez por se tratarem de formatos de projetos
em perspectivas completamente diferentes. Ainda que no paradigma de dar espaco para a
autonomia e criatividade do aluno, a Professora Thereza transita em seu caminho por projetos
cuja ideia partem dela. Na literatura talvez ela se perceba nos Projetos de Ensino e nos Projetos
de Trabalho com carater mais critico, mas muito provavelmente verd que faz uma préatica
hibrida misturando elementos de diversos lugares. Tedricos que nunca leu, mas que o que eles
sistematizaram encontra-se na sua pratica. Como o projeto parte dela, de fato, nos parece
adequado que se a concepcdo do projeto vem do professor o nivel de engajamento deste com a
pratica pode ser maior do que se fosse-lhe imposto um outro projeto.

Contudo, sabemos que isso sdo indicios que irdo gerar futuras pesquisas. Fato é que o
professor Emilio trabalha com Projetos de Aprendizagem, que apesar de terem uma estrutura
de orientagéo ao aluno, a ideia, a curiosidade, a pergunta de pesquisa parte do aluno, ou seja, a
concepcao vem do aluno e isso é que deixa o professor Emilio altamente motivado.

[E]: Aqui na Escola se fala muito de Iniciagao Cientifica que tem muitos jeitos de fazer projetos
e tudo mais. Uma das modalidades que varios de nds aqui trabalha é projetos de
aprendizagem. Esse que eu vou caracterizar como pesquisa genuina ¢ tal. O que tem de
diferente é como ele comega. Entdo acaba sendo tudo. Ele parte da pergunta, da curiosidade,
do desejo do estudante. Esta ¢ diferenga principal porque de um modo geral, os projetos de
ensino, muitas iniciagdes cientificas partem do professor. E dai do ponto de partida é uma
bola de neve, né? Comeca com a diferenca de que é o aluno que propde a pesquisa. E o aluno

que propde o que ele vai aprender. Claro, ndo ¢ ele que vai decidir qual vai ser o curriculo da
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escola, ndo ¢ ele que vira diretor, como tem gente que se assusta mas ele participa do processo.
Ele vai 14, por exemplo, propée a pergunta de investigacdo dele. Ele vai ser orientado pelo
professor. A principal diferenca € essa e depois, claro, tem o jeito que vocé vai orientar que dai
faz o que que define uma orientacdo ao projeto de aprendizagem. Nao ¢ o professor decidindo
0 que que o aluno vai fazer. Esta questdo da decisio € muito importante. De um modo geral,
as tomadas de decisdes tém que ter no minimo a participagao do estudante. Ele tem que ter o
controle remoto dessa geracdo mas ele tem que ter o controle também. Comega tendo o controle
da pergunta, o controle de que caminhos que eu vou propor para minha pesquisa ¢ o professor
orienta. Faz sugestdes “olha, tal coisa pode fazer também isso” ou “ja pensou em tal outra
coisa?” mas dai de um modo geral, para problematizar. Nao simplesmente dizer caminhos pra
ele.

[E]: Ndo é de cima para baixo, nio é impondo regras. E uma pesquisa negociada,
trabalhada junto e o principal ¢ assim né... Se da certo, a proposta partiu mesmo do aluno, ¢
uma coisa que ele esta muito a fim de pesquisar. Entdo, vocé nio precisa impor tantas regras

porque o desejo esta ali. O aluno esta afim de ir atrés, de buscar, de fazer tudo que ele consegue,

de se mobilizar positivamente para aprender. Bom, se tem isso, a escola tem o que precisa, né?

[E]: A primeira coisa é a autonomia. E o gostar de aprender, muda a relagdo. Nio ¢é o tnico
jeito mas uma coisa que da pra notar e ndo é com 100% dos alunos, ¢ claro, ndo vamos imaginar
que ¢ uma formula magica mas com muitos, o que acontece? Muda a relagdo com a
aprendizagem. O que era uma coisa de sofrimento, passa a ser alguma coisa que possa trazer
alegria e dai muda o que vocé quer na vida. Vocé quer estudar porque ¢ uma coisa que vai ser

chata e vai sofrer? Nao, vou porque ¢ uma coisa que ¢ boa, que eu gosto, eu curto ¢ eu sei fazer

e dai a autonomia dele para aprender e a vontade de estar 14. Ele aprendeu como que ele
aprende e ele tem dominio disso. Quando ele precisar, ele sabe ir atrds e tem a questdo de
necessidade. Muda porque ele se dd conta de que ele consegue e vai ter sucesso e basta ter
vontade, né? Se aquilo ali vai ser necessario pra ele. Essa ¢ a principal coisa que eu acho que

muda.

Thereza nédo estuda sobre a literatura de Projetos e ndo conhece nada sobre Projetos de
Aprendizagem. Nas escolas que trabalhou e trabalha a viséo sobre a aprendizagem do aluno é
diferente, e nos formatos em que criou, Thereza sente a necessidade sim de criar regras e
pardmetros para os alunos para que eles nao se perca a motivacao deles durante o processo.

[T]: E ai o que acho que de repente faltou pra ele ¢ pode ser uma informagdo importante pra
vocé ai ¢ o seguinte: o projeto tem que ser direcionado e acompanhado todo o tempo do
mundo. E aquele negdcio que eu falei pra vocé: ndo adianta falar para os alunos s6 eu quero
saber o porqué que vocé escreveu essa obra. Se eu fizer uma pergunta assim, ampla desse jeito,
a minha resposta vai ser ampla, das mais diversas possiveis e talvez ndo atenda ao que gostaria

de ter. Entdo, os alunos tem que ser direcionados e cobrados. O acompanhamento que eu falo €
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isso, a cobranga diaria daquilo que vocé esta fazendo. Vocé tem que cobrar, mas nio adianta
s0 cobrar, vocé tem que cobrar orientando. [....] Esse direcionamento ¢ exatamente essa
orientagdo. O aluno precisa ser orientado. O negdcio so6 fica pika no final. Porque no meio do

caminho vocé olha um monte de trabalho e manda voltar, manda consertar, manda melhorar

entendeu? Porque o contetido esta na orientacio. Se nao fica muito subjetivo, d4 uma
sensacio de “t6 perdido” pro aluno, ele deixa de ficar motivado e faz qualquer coisa da
cabeca dele pra se livrar.

Esta necessidade de criar pardmetros e regras bem claras para o aluno também podemos
ver na pratica da Professora Aurora que nos revela que esse processo ndao é harmonico,
especialmente se estdo acostumados a um modelo tradicional. H& um primeiro impacto sobre
os alunos que em numa segunda rodada irdo se dedicar mais por compreenderem melhor seus

espagos Nos projetos.

[A]: Entdo, quando eu fui para dependéncia, quando eu peguei a minha primeira turma de

dependéncia ha trés anos, foi aonde eu tive a oportunidade porque eu tive a liberdade. Entéo,
eu estava com alunos que nio queriam estar ali porque, cara, eles estio em dependéncia
em matematica. Eles estdo ficando a mais na escola, no contraturno, que ¢ um saco né e e eu
tinha tido aula com um professor muito doiddo de Filosofia e Historia que ele tinha dado varias
idéias que ele tinha e contou a historia dele, o semestre foi basicamente ele contando a historia
de vida dele e como ele fez as alternativas para avaliagdo. Entéo, o lidico nio comecou pelo
ensino. Ele comecou pela ponta, pela avaliacio, pelo final. Eu comecei o lidico na
avaliacdo. [...] A primeira experimentacao que eu fiz foi um trabalho de uma apresentagao. Elas
montavam a prova e tinham que me apresentar. Entdo, eu estabelecia algumas regras. [...] Ai eu
dei duas semanas para fazer o trabalho até para ter um tempo no meio que a gente s6 se encontra
uma vez na semana que era pra me apresentar o parcial. Elas montavam a prova com a
resposta e tudo e eu ia escolher aleatoriamente uma questdo para elas apresentarem. E ai era
apresentagdo, tipo assim, vocé escolheu entio vocé tem que saber fazer isso e como que vocé
faz isso. Elas tinham que me dar uma aula daquela questdo e eu perguntava “ok mas porque
vocé fez isso ai?” Teve gente que levou a sério “ah, eu fiz aqui porque essa multiplica¢do de
dois nimeros negativos multiplicando da Positivo” e teve gente que eu perguntei e cri cri cri
porque pensou que era sO escrever no quadro e ai quando as meninas entenderam a proposta,
no segundo bimestre eu ja tive uma mudanca porque todas elas se empenharam para
fazer. E no segundo bimestre, eu fiz a prova da cola. Tudo isso, todas essas idéias e
experiéncias foram todas daquele professor que eu tinha tido e eu fui adaptando para a
matematica. Entdo, mesma coisa, os parametros. Nao podia ter questdo, elas podiam botar
tudo na prova da cola. Explicagdo, formula, desenho mas ndo podia ter nenhuma questdo
copiada. Tinha que ser numa face s6 da folha. Ai eu via a folha antes. Se a folha obedecesse
todos os critérios, ai elas podiam usar para fazer a prova, entendeu? Entdo assim, vocé tinha

aquela de letrinha mitda de formiga e fizeram, usaram, consultaram e isso acaba tendo um
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efeito que elas ndo percebem. Sdo dois: Um, pra montar aquela prova, ela teve que olhar o
caderno, ela teve que estudar e ela ndo percebe isso. Ela s6 acha que esta copiando aquilo mas
ela tem que pensar. Ela s6 tem um espago delimitado pra copiar entdo ela ndo pode copiar a
matéria toda entdo ela tem que escolher. O que eu vou colocar? O que ¢ importante colocar?
Entdo, a limitacdo de espaco foi por isso, pra ela ter uma prioridade, o que que eu tenho
que realmente saber. E a segunda coisa que elas ndo percebiam é que se elas ndo se
importassem de ter que gravar formula isso acaba relaxando mais na hora de realmente fazer
pois cara... A verdade ¢ essa, ndo precisa gravar formula. [...] Uma outra avaliacdo que eu migrei
pra um sexto ano que eu tinha isso, isso comegou na dependéncia mas como eu me empolguei
com o resultado que eu estava tendo na dependéncia, eu falei assim “pd, vou botar para o 6° ano
porque sdo criangas, estdo vindo da “tia”, estdo sentindo a pressdo porque, poxa, saiu de uma
“tia” para ir para um monte de professor e tem professor que fala “eu ndo sou sua tia, sou sua
professora” e ¢ um choquezinho para eles. Eu fiz um trabalho com eles, estava pensando em

uma coisa mais ludica. [...] Cara, deu super certo. [...]

Interessante notar que a primeira experiéncia da professora Thereza com a
aprendizagem por projetos também foi no intuito de trazer uma pratica mais prazerosa para 0S
alunos, com a preocupacao de ndo perder o rigor matematico e tracar parametros explicitos para
0s estudantes como ela nos relata:

[T]: Acho que a coisa comegou a ficar mais marcante quando eu trabalhei com desenho
geométrico no Notre Dame ¢ 14 0 que acontecia... eu estava entrando numa situagdo atipica, o
ano ja havia comecado, uma substitui¢do dificil e eu tinha que conquistar os alunos de alguma
maneira e ndo poderia perder o rigor na cobranga do conteudo. [...] Entdo eu fazia desenho
geométrico de Matematica com Artes. [...] E ai assim, o projeto que teve maior repercussio foi
um projeto que foi teve a culminancia de na Semana da Cultura. O projeto foi apresentado pelos
meninos da seguinte forma: eles tinham que fazer uma obra de arte e eles estavam livres para
fazer do jeito que quisessem, mas eles tinham que obedecer alguns critérios.

Entdo assim eu direcionava o trabalho deles da seguinte forma: eles tinham que ter uma
moldura. Todo trabalho tinha que ter uma moldura e a arte. E o desenho geométrico podia ser
aplicado tanto na arte quanto na moldura. Pois bem, eles faziam as constru¢des para trabalhar
na moldura ou ndo. Porque eu falei com eles de modulo e Esher e ai as construgdes que eles
faziam de repente de mosaico tinha o mdédulo de repetigdo. E ai além das obras de arte que eles
tinham pra apresentar, eles tinham que me apresentar antes a defesa do trabalho deles. [...] Entdo
Carol eles tinham que apresentar uma defesa, como se fosse uma defesa de tese, era uma
defesa do trabalho deles. Nessa defesa eles tinham que especificar o porqué de cada coisa no
trabalho. S6 que se vocé s6 falar isso pro aluno, ele vai te responder s6 um porqué. Ele vai dizer
assim: “ah porque eu gostei disso, achei isso bacana e nanana”. Entdo eu comecei a distrinchar
esse porqué que eu queria saber em varias perguntas. Entdo assim: “Qual a motivagdo da obra

de arte?.. ou seja... ele fez um desenho de umas engrenagens.. dai Por que ele fez as
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engrenagens? Qual é o sentido das engrenagens do ponto de vista artistico? Outra pergunta era
mais ou menos... Qual é o motivo das engrenagens em algum carater psicoldgico... se tem
alguma mensagem subliminar... eles tinham alguma intengdo em cativar o espectador da obra
ou provocar o espectador da obra em algum aspecto entdo que aspecto ¢ esse? Por que assim a
intencdo € s6 apreciar ou a intencao era incomodar. Entendeu? [....] O que acontece ¢ que para
construir esse mosaico eles precisavam usar poligonos regulares, porque era o tema que eu
estava trabalhando no desenho geométrico. E ai nesses poligonos regulares eles tinham que me
apresentar na defesa a constru¢ao do poligono regular que ele usou ¢ o molde que ele usou para
fazer [...] Mas eles tinham que ter a construcdo fiel do modelo, que era o molde e ai, aquilo era

usado como repetigdo. [...]

E ai Carolina, vocé ndo faz ideia das coisas que apareceram! A gente esta em 2018, eu
trabalhei nessa escola em 2005, tem 13 anos. E eu lembro dos trabalhos que os alunos
apresentaram. [...] Eu nio engessei o formato, mas é claro que eu falei para eles que eu
queria ser surpreendida. Claro que a maioria apareceu com a folha de papel cartdo retangular,
mas com trabalho artistico bem bacana. Mas teve um trabalho em especial que um grupo fez
um mobile e ai 0 mébile era um seguinte: era uma coroa circular e essa era a moldura e no meio
da coroa circular, assim no vasado era um poliedro estrelado. E ai o poliedro estrelado eles
fizeram com o papel prateado e como o mobile girava de um lado da coroa circular era um
mosaico de degradé de quadradinhos pequeninhos de degradé do amarelo para o vermelho e do
outro lado, do azul claro pro azul escuro ¢ ai a interpretagdo era uma parada toda filoséfica do

dia e da noite sabe como?

Questdes como indisciplina, fato do projeto evocar outras areas que ndo somente a
Matematica, também apareceram nas trajetdrias do professor Emilio. A experiéncia que ele nos
conta agora foi uma das primeiras como professor de Matematica com projetos no municipio

de S&o Leopoldo no Rio Grande do Sul.
[E]: Eu dava aula s6 na Sexta-série daquela escola. Dai, eu peguei uma turma e a escolha de
horarios foi o horario que tivesse laboratorio de informatica e biblioteca que desse pra usar. Por
isso, eu criei aquela turma. Pela experiéncia da dissertacdo também. Entdo, tinha o EVA do
Laboratorio de Informatica, ndo lembro quantos computadores mas uns oito. Ndo era muito

assim e tinha a biblioteca e a minha sala ficava num andar do EVA mas tudo era tranquilo. Claro

que tinha indisciplina na escola, tinha todo o terror normal mas dava para lidar com isso.

Tinha escolas muito piores também. Foram acho que cinco grupos, naquela turma dava de

quatro a seis por grupo. Teve perguntas sobre animais, sobre universo... Universo sempre tem

porque o professor, bem ou mal, influencia os alunos. Eu gosto bastante. Entdo, acaba que
eles fazem o projeto também sobre isso. Dai, teve dois de universo. Quase meia turma queria

universo.

[...] Mas eu me esforcei muito para niao influenciar, mas nio adianta. Eo prazer delas. Eo

desejo, mas foi engragado porque tinham muitos. Ndo era meia turma, eram doze. Teve um
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grupo que era alguma coisa a ver com AIDS. Universo, fendmenos da natureza... Teve um sobre
moda. Acho que foram cinco. Foi legal que fizeram estas perguntas todas. Fiz atividades antes.
Era Disparadora ¢ a gente mudou o nome agora para Desencadeadora. A ideia ¢ a mesma e que
ela desencadeie curiosidades. [...] Experiéncia de fazer perguntas também é muito
importante. Que eles tenham uma saida de campo, discuta com a turma e faga perguntas sobre
aquilo. Ndo perguntas que vao ser respondidas que é experimentar fazer perguntas. Quando
foram fazendo os grupos, ficou um grupo enorme e todos queriam universo e disse “olha, tem
isso aqui tudo”. Vamos olhar de novo pra ver que subgrupos que a gente faz, né? Dai, entdo um
foi o universo num modo geral e o outro foi a Vida no Universo.

[...] Mas dai as davidas de histéria, tinha um professor 14, professor Fernando. Além de ser
amigo, eu sabia que ele tinha potencial para incluir estas coisas também, né? “Vai 14,
pergunta 14 pro Fernando” Nao atrapalha a aula. No fim da aula, de repente faz uma pergunta e
aconteceu exatamente isso. Ele ficou curioso. Respondeu e gostou: “Que legal” Depois
também, na hora da amostra, eles foram apresentar as pesquisas e peguei uma supervisora
para olhar, uma outra que era professora la também e vamos 14, vamos avaliar. Dai, por
mais que vocé conheca os alunos, vocé vé um outro aluno ali, né? Ele fez a pesquisa, ele
esta falando, conta um monte de coisa e ainda relaciona tudo aquilo ali com Matematica.
Aquilo ali foi muito bom tanto que no ano seguinte, a escola comecou a ter projetos. Dai, no
ano seguinte, a gente tinha mais uma carta na manga muito boa. A professora de Artes também
era filha do Amora. Entdo, a gente ndo trabalhou junto no inicio mas depois trabalhou. Logo
depois, os assuntos do meus projetos viraram fotonovela para ela. No final do ano, aquela coisa:
“Vamos expandir isto aqui” ¢ a dire¢do gostou, concordou, a gente conversou com oS
professores. A grande maioria também gostou e a partir dai a gente passou a ter todas as séries
finais fazendo projetos. Um dia da semana. Nos outros dias, eram a aula entre aspas “normal”

mas dali comegou e ndo parou mais e eu vim para ca depois.

Note que o professor Emilio encontrou uma maneira de ir conquistando cada vez mais
espaco sem ter que brigar e/ou se estressar por eles. Emilio usou dos préprios projetos e as
influéncias que eles causam para cativar novas parcerias e ampliar ainda mais as possibilidades

dos Projetos de Aprendizagem.
[E]: A primeira dica é essa e tentar um professor a mais. Fazer uma parceria, pelo menos. E
super importante. Vou aumentar um pouquinho. Vocé esta trabalhando com projetos, esta
mais ou menos tranquilo. Sozinho. Convida pelo menos um professor pra assistir. La pelas
tantas “Ah me ajuda a avaliar, tem um projeto que eles vao apresentar” Ou entdo, vocé esta
orientando um projeto e suas as relagdes sdo em matematica mas o projeto tem outras coisas
interessantes também. Outras areas também aparecem 14 e tal e vao surgir com certeza perguntas
dos alunos e necessidades de outras areas que possivelmente vocé, professor de matematica,
daria conta mas sugere “olha, pergunta para o professor ali”. Ja pensa algum que vai ser aberto,

né? Isso, a gente ja fez e foi muito legal porque dai véo 14 no final da aula do outro e pergunta
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alguma coisa que ndo tem nada a ver com a aula mas tem a ver com a matéria dele. Isso ja

seduz também, né? Responde ou traz coisas mas pensa. Cara, de onde vem essa pergunta? O

professor que pergunta para o aluno, ndo ¢? E dai “Nao, ¢ que eu estou fazendo projeto 14 sobre

isso e tal”. Entdo “Ah, ele também pode querer ir atras de alguma coisa sem ser a minha matéria

que eu dei no quadro e tal”.

Sobre os desafios da interdisciplinaridade e a cobranca da escola sobre o “ter que ter” a
Matematica curricular, professor Emilio também compartilha conosco sua trajetéria desde S&o
Leopoldo.

[E]: Ele ¢ interdisciplinar. Nao tem como negar isso. Toda pesquisa vai fazer relagdes com

muitas areas. Mesmo que seja um projeto especifico, que faca uma pergunta bem matematica,

o que infelizmente ndo acontece mas essa pesquisa pode se relacionar com muitas areas mas

vocé ndo ¢ proibido de fazer na tua area. Vocé pode até propor projeto de aprendizagem em

matematica, projeto de aprendizagem em Historia, ciéncias e tal. Pode mas eu acho que o melhor

¢ projeto de aprendizagem ¢ liberdade para a pergunta. Quer ser s6 em Matematica? Beleza

mas eu vou ter que trabalhar professor. Eu vou ter que fazer relacdes e pensar como é que

eu vou orientar pra ele aprender matematica a partir daquele projeto. Sim, pode ser na sua

disciplina. Melhor se vocé conseguir conversar com mais colegas mas se vocé quiser

revolucionar a sua escola, pode comecar a fazer relagdes de um em um, de dois em dois, para

dai transformar, né?

Note que todas as barreiras estavam postas e através dos projetos estas foram sendo
transpostas e a propria aprendizagem por projetos foi crescendo dentro da escola. Sobre o
trabalhar do professor que muita das vezes € solitario e recheado de angustias, Emilio nos conta
0 quéo é bom conversar, trocar. Quando perguntado que conselhos daria para professores que
estdo interessados em fazer projetos, mas nao experiéncia Emilio revela:

[E]: Sozinho é mais dificil porque é super bom ter alguém para te apoiar, discutir com a

pessoa e tal, trocar idéia “ah e agora o que eu faco?” Entdo, o professor se inquietou sozinho

e ndo tem experiéncia nenhuma com projetos. Tenta comecar devagar. Comeca devagar. Nao

se desesperar. Escutar um pouco mais o seu aluno. Tenta ver o que ele esta falando, o que ele

tem de interesse. Propde de repente minimas experiéncias que ja sejam um caminho de iniciagdo

cientifica de um projeto de aprendizagem, que ¢ permitir que ele faga, que ele proponha coisa,

que ele faca perguntas. Se ndo esta tdo a vontade ainda, pode ser da sua area. Coisas que tem a

ver com matematica, por exemplo. Faz perguntas... “Vamos fazer uma pesquisa sobre isso”.

Nao ¢ a mesma coisa. Ndo ¢ o assunto que ele mais vai amar no planeta Terra mas pode ser uma

coisa que ja muda o papel do aluno. “Vamos la. Eu posso ter uma permissdo aqui. Eu posso

fazer perguntas e elas vao valer.” Isso é importante. Propor coisas e cumprir com elas. Se ¢

combinado que ele vai poder tomar alguma decisio nisso ou naquilo, cumpre. Sendo, também

vocé vai... O que pode ter servido para mobilizar, para motiva-lo, vai por dgua abaixo. Acho

que a primeira dica é escutar o aluno e pensar a partir disso. Planejar e permitir que tenha
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ainvestigacio em sala de aula. Melhor se tiver recursos digitais. Se nio tiver, da para fazer

também mas ¢é pior.

Lembramos atraves da fala de Emilio do conceito de Escuta Ativa de Beatriz
D’ Ambrosio, também presente em Paulo Freire, que nos trata sobre o escutar acreditando. Uma
escuta otimista, que ndo escuta para excluir ou qualificar, mas sim que escuta para conhecer e
ampliar.

E escutar os alunos até mesmo sobre os préprios projetos, uma vez que o aluno € o
centro dessa aprendizagem.

[E]: Nossa, aqueles alunos tiveram cada depoimentos depois... Teve uma palestra que a gente
teve que dar em Sao Leopoldo mesmo ¢ a gente levou uns alunos. Ah, nao adianta eu falar,
né? Entio, alunos... Sem saber muito bem o que eles iriam falar e ai perguntaram justamente
como ¢ que foi o ensino médio e tal e eu lembro que a menina comegou a contar: “Ah, tinha tal
coisa que eu ndo entendia nada”. Acho que era de Ciéncias. “E dai eu fui para a praca ¢ comecei
aver como ¢ que os bichinhos se movimentavam, comecei a pensar nisso...”” Ela fez um processo
de investigacdo todo. Os professores enlouqueceram, né? E dai ¢ legal também porque

chamavam alunos que fizeram projeto ha dois anos atras. Chegavam 14 e falavam de novo do

projeto. [...] E dai a diferenca do que é aprendizagem e do que nfo ¢é aprendizagem. Bom,

aquilo ali ele aprendeu. Nao vai saber os detalhes mas ele sabe contar muito do projeto. E dai,
eu pedia para os professores: “Pergunta sobre a aula da semana passada”. Nao sabiam falar a

metade

4.7 — Background dos Professores

Até aqui percebemos o quanto aquela caricatura de professor nada contempla a nossa
diversidade enquanto docente. Tivemos pistas de posturas pessoais, experiéncias distintas,
trajetérias que nos inspiram e um dnico fator em comum: o desejo de mudar, de ndo ter com o
aluno uma relacdo seca tdo caracteristica do ensino puramente transmissivo.

Através dos depoimentos dos professores, podemos tracar desafios, limitagbes e
caminhos insubordinados criativos dentro da aprendizagem por projetos. derrubamos hipoteses,
mitos e preconceitos. Levantamos novas conjecturas que servirdo a pesquisas futuras. Contudo,
precisamos ainda investigar como sao os background e foreground desses professores.

Se toda pratica didatica, envolve uma decisdo e educar por projetos envolve uma série
de barreiras estamos interessados em compreender que elementos os professores trazem como
bagagem que podem influenciar nesse processo de decisdo e mais, se a maneira como eles
enxergam o futuro, como eles se projetam, suas proprias inten¢Ges de aprendizagem. Sera que

elas influenciam diretamente?
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Uma vez que falamos o tempo todo de trazer a bagagem do aluno e ouvi-lo sobre seus
sonhos, seus projetos, 0 que acredita ser possivel de realizar para assim poder atuar com esses
alunos, nos parece que ndo podemos fazer diferente com os professores.

Reconhecer a diversidade docente e buscar conhecé-la nos parece um dos primeiros
passos para transformar né em rede. Ndo vemos como fazer isso sem buscar conhecer nossos
professores em suas trajetorias e olhares para o futuro.

Conhecer é o primeiro passo. O que vem depois ainda ndo sabemos. Acreditamos que a
rede se constroi através da empatia, da escuta ativa, das trocas que surgem. Mas ha de se despir
da vaidade, falar de traumas e de alegrias. Ha de se ter cumplicidade e é com muito respeito
gue colocamos a seguir os trechos dos depoimentos que evidenciam mais marcantemente 0s

Backgrounds dos nossos professores.

4.7.1 — Luis Phelipe

[L]: Vim de familia pobre, tive oportunidade de estudar tecnicamente na melhor escola da
regido que era o Santa MoOnica porque os meus pais sempre insistiram pra eu estudar, fiz a prova
de bolsa, tirei 100%, estudei de graca. Entdo tive que terminar o ensino médio 1a. Fiz vestibular.
Passei de primeira porque matematica ndo ¢ nem tao dificil de entrar assim no final das contas.
O mais dificil é sair mesmo ¢ entrei com 18 anos na universidade s6 que eu desisti da
licenciatura, fui bacharelado e desisti do bacharelado e voltei pra licenciatura e tive uma
série de problemas pessoais. Eu estudei matematica porque eu gostava de matematica, gostava
de mais uma porrada de coisas mas eu gostava de matematica e queria fazer matematica. Entrei

na universidade sabendo que o que eu ia aprender ndo poderia ser igual ao que eu tinha

aprendido no ensino médio o que ndo fazia sentido. Entrei de cabeca aberta, me surpreendi
positivamente, me enriqueci absurdamente porque eu gosto muito de conhecer

matematica, de aprender matematica, independente de utilidade ou ndo. Eu ndo dei muita

aula durante a graduacdo, dei zero de aula praticamente durante a graduagdo. Eu s¢ trabalhei
mesmo naquele projeto Rio+20 que tinha a ver com a educag@o mas ndo era dar aula, era falar
sobre sustentabilidade enquanto a gente usava as criancas das escolas publicas como cobaias
para testar aquele 6culos maldito. Essa que ¢ a verdade. Nao serviu pra nada a ndo ser pra testar
aquele oculos de realidade virtual, s6 pra isso. [...] Enfim, eu quase ndo trabalhei com aula mas
eu me descobri professor mesmo quando eu estava dando uma aula particular de calculo
1 pra uma amiga minha do ensino médio que estava fazendo Farmacia e ela estava precisando
de Calculo 1 ou ja tinha se formado em Farmdcia, estava fazendo engenharia e precisava de
Calculo 1. Ela passou em Calculo 1, ela estava muito na merda, ela passou em Calculo 1 ¢ eu
me senti muito satisfeito com isso. Eu estava voltando pra casa com uma satisfagio porque

pra mim, eu nio queria nem cobrar. Ela me pagava mas eu ndo queria nem cobrar. Eu estava



bem, estava feliz. Vou tentar, vou experimentar mais vezes. Ai eu tive uma experiéncia
horrorosa. O Igor saiu de um colégio em Campo Grande, me indicou, eu precisava de dinheiro
e fui trabalhar, final de 2012. Uma experiéncia horrorosa, pagava muito mal, um tipico
colégio que quer aprovar o aluno, quer ganhar dinheiro so e vocé tem que se sacrificar.
Fiz concursos e tal, sabia que aquela ndo era a realidade. Tive a experiéncia com o PVS (Pré
Vestibular Social). Eu entrei pro PVS por orgulho pois na primeira vez estava sofrendo crises
de depressio e ansiedade, nio fiz a prova de aula e ai eu peguei pra mim que eu tinha que
passar nisso. O Fabio (banca e coordenador do PVS) me perguntou o que me motivou a fazer
a prova no dia da avaliago, depois da aula, e até falei pra ele que eu tive problemas pessoais ¢
ndo pude fazer a prova e estou aqui pra provar que eu posso entrar. Entao eu dei a aula, entrei e
foi a minha realiza¢do profissional no PVS. Eu chorei algumas vezes no final das aulas
porque eu me emocionei e depois que eles conseguiram o resultado fiquei feliz pra
“caraca”. [sso me motivou pois eu entrei pro PVS antes de entrar pro Estado. Eu ja estava com
a aprovagdo do Estado e ai eu estava no PVS aqui no Bardo mesmo ¢ coincidiu com o final do
PVS no ultimo bimestre do ano eu ser convocado pra entrar no Estado, entrar ja em 29 de
Setembro. Na verdade foi uma experiéncia horrorosa também este final de bimestre porque eu
peguei os quatro terceiros anos da tarde e eram turma horriveis de se trabalhar. Primeiro
que eu era concursado, estava pegando GLP de outro professor. Entdo eu ja cheguei pegando
hora extra de outro professor s6 que eu sou concursado, eu tenho a prioridade. O Estado vai
me jogar ali, vai tirar esse professor da turma. Isso nio tem jeito, eu nao tenho escolha. O
Estado vai tirar esse professor da turma. Eu cheguei com esse medo, mas fui muito bem recebido
inclusive pelas duas professoras que eu substitui e a maior dificuldade foi com as turmas mesmo
que tiveram uma mudanca de professor logo no final, estavam habituados a um professor e tudo
mais e o nivel da turma era um nivel realmente muito baixo e eu de gaiato, novo, tentando pegar
0 meu ritmo e ndo era desse jeito, ndo podia ser desse jeito. Foi muito ruim. Tive que ter muito
jogo de cintura no final, aprovei todo mundo obviamente, todo mundo literalmente. Eu ndo
reprovo a menos que o aluno nao venha. Nao tem porqué reprovar. Pra mim a reprovagao ndo

acrescenta em nada. Ah, mas é aprovagdo sem o aluno saber nada. O problema ¢ dele, a vida

ensina. Se ele ndo quer saber nada, ele ndo tem interesse em saber. Quem sou eu pra ditar o
que ele deve ou nio aprender no momento que ele deve ou nao aprender? Eu mal sei de
mim. Estou eu aqui cheio de problema, mal sei de mim e vou tentar definir o que o outro tem
que aprender, como que ele tem que aprender, quando ele tem que aprender, eu ndo. Vou
aprovar o muleque. Obvio que eu vou ali insistir, vou tentar, vou me esforcar e tudo mais mas
se eu estou vendo que ele ndo quer de jeito nenhum, eu nao vou reprovar. Nao vou. Ja reprovei
na faculdade me esfor¢ando. Sei que perder tempo € ruim pra “caraca” ¢ faculdade sdo seis
meses. Muleque que € um ano ndo vou reprovar. Por exemplo: Nesse ano de 2015 quando eu
entrei tinha uma turma que tinham dois muleques que estavam voltando a estudar. Eles entraram
no ultimo bimestre. Eles entraram praticamente comigo. Os muleques ja estavam parados uns
dois anos com 20 anos ja e eu fiquei naquela “Caraca, o muleque nio sabe nada, vou reprovar.

Parei assim no final do ano, quer saber? Ah, quatro pra mim € cinco. Aprovei os muleques e pra
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mim foi a melhor decisdo que eu fiz porque um més depois que terminou o periodo letivo eu
encontrei um desses garotos sendo cobrador de van da Pedra. Eu estava passando na rua e ele
gritou “O professor” e eu fico imaginando: Se no ensino médio ele virou cobrador de van, nio
menosprezando porque o cara podia estar matando, roubando... O cara esta trabalhando,
entende? Imagina sem o ensino médio completo mais dificil vai ser a vida dele. Entdo eu nio

vou atrasar um muleque desse.

Thereza
[T]: Eu sempre fui muito criativa, entdo desde crianca eu estava sempre inventando alguma
coisa pra fazer e enfim a coisa do hobby, da costura, comecou a vir porque quando eu era

novinha eu comecgava a desenhar roupas para mandar para uma costureira fazer. E ai quando eu

fiquei internada. Passei pelo primeiro processo da questdo da doenca eu comecei a desenhar
na cama do hospital. E ai eu achei que eu fosse ter a minha grife de roupas. E ai depois eu fui
me apaixonando por acessorio porque eu tive a necessidade de um acessorio especifico... e ai
essa historia comeca a embolar com a histéria do Atelier entendeu? Como foi que o atelier

nasceu? Nasceu assim, na cama de um hospital, ndo nasceu como ele € hoje, ele nasceu pra ser

uma grife de roupa e ai o que que comegou a acontecer comigo: [...] comecei a estudar
modelagem que é matematica pura né? Diga-se de passagem e ai eu tive a necessidade de ter
uma case pro meu IPAD, e como eu tinha uma capinha pro meu IPAD que ndo era padrio, era
uma capinha toda gorda eu nao achava nenhuma case que coubesse bem porque todas as cases
eram feitas no padrdo. Ai eu resolvi fazer uma case. Pensei ah! Estou aprendendo a costurar vou
fazer uma pra mim. Até hoje eu ndo tenho a capinha, porque eu dei para uma amiga que queria
comprar, ai eu comecei a fazer pra vender. Ai a concepgao do Tatilier era atender a necessidade
especifica das pessoas, buscar ¢ ir atras de coisas que estivessem fora dos padrdes, uma
oportunidade para as pessoas terem seus produtos personalizados que atendessem as suas
necessidades especificas. [...] Mas eu precisei de passar pela doenga pra criar isso tudo. Até
entdo eu ndo tinha nenhum hobby especifico. Eu gostava de um monte de coisa. Eu fazia danga,
canto. Fiz aula de canto no Villa Lobos porque eu achava que ia ser cantora. [...] eu precisei da
doenca em 2011 para perceber que eu precisava fazer alguma coisa que eu gostasse de
fazer e me desse prazer....

[T]: porque até entdo eu estava naquela roda viva de professora.. que eu dava aula nessas
trés escolas e ainda dava aula no estado e no municipio. Entdo eu cheguei a trabalhar
manhai, tarde e noite quase todos os dias da semana. E ai quando eu cai doente, por isso que
assim, eu comecei a pensar no sentido da vida que ndo tem lugar melhor que a cama do hospital
né? Enfim, é quando a gente se da conta que a gente ndo ¢ porra nenhuma e se a gente ndo
buscar nada que satisfaca a gente ndo adianta que nada disso vai acontecer espontaneamente. A
gente tem que ir atras do nosso hobby inclusive.. a gente tem que buscar esse espago... esse lado
criativo.. que ai vocé imagina a pessoa que ¢ criativa por natureza e que ndo faz nada pra

estimular isso.. imagina se estimulassem entendeu? Enfim, é importante isso porque na nossa
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carreira ¢ muito comum a gente ter as pessoas mergulhando eternamente no trabalho e
dai as pessoas recebem os sinais né Carolina? Comeca a adoecer... a vida comeca a mandar os
sinais... e nessa brincadeira tem uma hora que a conta chega.. e as vezes a conta ¢ muito alta e

a gente tem que fazer parcelamento tipo Casas Bahia... como ¢ o meu caso.. enfim.

Emilio

[E]: O que me motiva ¢ fazer eles aprenderem. A ideia é que a gente trabalha com projeto de
aprendizagem e a origem deles é a preocupagido de como que a crianga aprende. Entdo, por isso
trabalhar com projetos. E o caminho que a gente estuda e tudo mais e faz aprender

[E]: Eu vim aqui da UFRGS. Antes ainda, vim da escola razoavelmente tradicional mas eu

entrei na UFRGS, bem tradicional também, né? Giz, quadro negro e tal. Matematica, né?
Onde tudo comegou foi disciplina de laboratoério. Hoje ja mudou o curriculo mas continua
existindo que ¢ uma semi-pratica. Tem as praticas da faculdade que vocé vai e assume a turma
e aqui na UFRGS tinha trés laboratérios que ainda existem que sdo um inicio de pratica mas eu
nao concordo muito com isso. Dai eu fui com o professor Marcos, fui aluno do Laboratério 1 e
2. Laboratorio 1 era aqui no Aplicacdo. Entdo, ele me deixou trabalhando com isso. Um grupo
de alunos, ndo lembro quantos eram, 16, sei 14. Era mais. Tinha turma de Segunda, de Quinta ¢
tal mas essa turma era responsavel por dar aula, assessoria de matematica e assessoria de
interacdo virtual aqui do Projeto Amora que era Quinta e Sexta Série. Ainda ¢ e ele, orientando
da Leia, conhece, trabalha, sabe muito bem o que ¢ um projeto de aprendizagem, conhece o
Projeto Amora e tudo mais. A partir dai, ele nos apresentou isso, que existe ¢ o que € o projeto
de aprendizagem. A gente comegou a descobrir que existia isso e até na disciplina tinha que
fazer algum projeto e a ver com Matematica, né? Isso ¢ uma coisa que se fala muito: Projeto
de Aprendizagem sé vai aprender fazendo. Entdo, ele nos colocava pra fazer. Entdo, na
disciplina tinha a parte pratica e tinha a parte tedrica da disciplina. Agora, juntou Laboratorio e
Ensino mas dai tinha a parte de aprendizagem de matematica e tal, a gente fez projeto de
aprendizagem. Na outra parte, a gente trabalhou aqui com os alunos e os alunos eram alunos do
Projeto Amora e que faziam projetos. Nessa pratica, a gente ndo trabalhava com os projetos.
Deveria mas a gente ndo conseguia porque tinha pouca experiéncia. A gente ndo chegava nem
perto disso ainda mas a gente estava num ambiente que ja existia. Entdo, ali comegou. Dai, no
semestre seguinte, eu fui monitor dele. Entdo, eu continuei aqui. Eu fui aluno do Laboratério 2
e monitor do laboratorio 1. Isso foi em 2001, eu acho. No outro ano, eu continuei monitor dele
e no outro, acho que eu continuei também. A experiéncia de faculdade foi com o Marcos. O
resto ndo tinha nada a ver com projeto de aprendizagem. Ah, lembrei. Teve essa experiéncia
de monitoria e depois eu troquei de bolsa mesmo. Fui para um projeto 1a da Léia s6 que eu
continuei no projeto dele de Voluntario. Ento, eu fazia as duas coisas. Dai foi o ECIC — Escola

Criatividade Informagdo e Conhecimento. A Léia coordenadava ¢ o Max e a Rosane eram

coordenadores adjuntos. Dai, nesse outro projeto, a gente trabalhava com as escolas do

Municipio, no laboratério de informatica que tinha outro nome, ndo lembro mas era a
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idéia do projeto de aprendizagem dentro da informatica. Dai, eu comecei a conhecer um
pouquinho mais. Dai, eu me formei em 2003, em Agosto. A formatura foi em Outubro.
Terminou a faculdade em Agosto e a professora que era substituta do Amora de Matematica
ficou gravida e tinha que sair por alguns meses, até o final do ano. Dai, me convidaram se eu
ficava de...

[C]: Substituto?

[E]: Nao, substituto ndo porque o que iria acontecer? Se eles abrissem vaga para substituto, iria
ser um substituto de quatro meses e ter que ficar dois anos fora. Entdo falaram: “N&o quer
trabalhar de graga aqui?”. “Eu quero”. Na verdade, eu dei a aula e ainda fiquei com curso de
educagdo continuada aqui que tem ainda no Colégio. Tive essa experiéncia de trés a quatro
meses sendo professor s6 que o horario ndo era completo. Eu ndo orientava os projetos. Ainda

mas eu ja estava dando aula de matematica. Dai, depois, teve selecdo de substituto. Eu fiz, outros

fizeram e tal. Fui um dos que passou e fiquei no Amora. Dai, 2004 e 2005 ja trabalhando com
projetos de verdade e ao mesmo tempo num projeto 14 da Léia e do Marcos que era o
PROA que era um curso de especializacio que foi da Regido Sul: Parand, Santa Catarina
e Rio Grande do Sul. Eu era um dos tutores e era mais forte um pouquinho o processo de
aprendizagem. Depois, eu fiz o mestrado em Ensino de Matematica, sai daqui. Fui 14 pra Séo
Leopoldo e dai 0 mundo mudou. Teoricamente, aqui era projeto de aprendizagem e 14 ndo. Eu
tinha aula as Segundas-feiras e nos outros dias, eu estava dando aula normal, pauleira. Dai, eu

precisava dar aula em duas escolas e fiz projetos nas duas escolas. Sozinho.

Professora Aurora

[A]: Entao, sera que se a Aurora com dezessete anos tivesse a informagéo que a Aurora de trinta
anos tem hoje, sera que Aurora faria vestibular para matematica e ser professora? Acho
que nao porque me conhecendo e sabendo quem eu sou hoje e como eu gosto de trabalhar, eu
gosto de ficar quicta. Eu gosto de sentar. Eu gosto de siléncio. Eu gosto de criar. Eu gosto de
pensar. Eu sou uma pessoa que projeta. Eu gosto de projetar coisas e pensar a melhor coisa de
fazer uma determinada coisa. Esta dentro do raciocinio légico. Nao ¢ uma coisa que eu abomine,
eu amo os meus alunos.

[A]: Outra coisa também que ¢ triste falar mas que ¢ uma realidade. Eu acho que vocé vai se
identificar. Vocé era pobre. Nao que hoje a gente seja rica mas em comparagdo ao que a gente
era, vocé morava no meio do mato, eu também. Qual era a Unica referéncia de ensino superior
que vocé tinha acesso? Porque na sua familia vocé nfo tinha ninguém com ensino superior.
Eu também nio tinha. Qual a referéncia que vocé tinha no seu dia-a-dia? O professor. Entdo, eu
gostava de matematica. Pra mim, so6 existiam duas coisas no mundo: ou vocé era professora de

matematica ou vocé era engenheiro. Ou vocé era médico ou vocé era advogado. Ser professor

que era o que eu tinha contato direto. O meu professor de matematica era maravilhoso. Eu
sempre gostei de ensinar. Eu acho legal. Eu gosto mas eu te pergunto: Se eu soubesse mais,

se eu tivesse mais acesso, sera que eu seria professora?
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[A]: E a questdo da ignorancia, de ignorar alguma coisa, sabe? Eu fui fazer vestibular ha mais
de dez anos atras. Nao tinha computador como tem hoje. Eu nio tinha computador em casa.
Era Lan House. Aqueles trés reais suados que vocé deixava de comer a coxinha para ir jogar na
Lan House, para alimentar o seu Flogdo. Entdo, sera que se eu soubesse que existe
biblioteconomia, eu nio faria biblioteconomia? Eu adoro livro. Sera que se eu soubesse que
existie... Estatistica ndo porque eu odeio... Mas se eu soubesse que existe qualquer outra area,
eu ndo faria? Dezessete anos eu acho que ninguém é capaz de escolher uma profissdo para vida
inteira. E complicado. Eu acho isso muito cruel mas dezessete anos, o que vocé pensa? Ah,
economista, a coisa da inocéncia ¢ da ignorancia. Economista, a pessoa que tem dinheiro...
Entdo vou ser economista. Nao ¢ uma coisa acessivel. Nao ¢ uma coisa plausivel.

[A]: Olha o nivel social. Sera que nao tem muito disso de vocé ndo saber o que ser, o que fazer?
O professor ¢ sua unica referéncia. O professor é sua unica referéncia quando vocé é pobre
como eu fui e como vocé foi era a Unica que a gente tinha e o meu professor era maravilhoso.
Eu tive outros professores igualmente maravilhosos, ndo s6 de matematica mas como de
historia, de geografia. Tive professores impares. Entdo, aquelas pessoas me mostraram
conhecimentos e mudaram a minha vida. Eu queria ser aquelas pessoas, mas porque eu nao
sabia que tinham outras coisas.

[A]: Quando eu fiz o CEDERIJ a primeira vez eu ndo tive aula didatica, nem aula de nada, nem
estagio do CAP. Entdo, nunca tinha passado por uma prova de aula e ai eu me preparei, mas
quando eu fui sorteada, era um tema que eu tinha preparado mas ndo era um tema que eu
dominava. Eu simplesmente ndo consegui fazer a prova de aula. Quando vocé esquece o nome
do paralelogramo ¢ porque vocé tem um problema muito grande, né? Eu travei e comecei a
chorar. Eu parei e desenhei e tem cenas que ficam gravadas na sua memdoria. Eu desenhei o
paralelogramo e ele me perguntou: “como vocé deduz esta area ai?” e eu falei “eu ndo sei mas
eu sei outra” E ele “Ta, entdo faz essa outra” Desenhei o paralelogramo e eu ndo sabia o nome

da figura e eu desenhando a figura ¢ suando “eu nao sei o nome dessa figura” E ai eu virei ¢

falei “néo consigo, eu desisto” Me motivaram, me deram aquele discurso padrdo “tenta, ndo

A% GC

sei 0 qué” “ndo mas eu ndo sei o nome disso, eu esqueci” Eu falei: “Eu nio sei o nome” e ai
eles “Ah tudo bem” e fui embora arrasada... E teve outra: eu fui selecionada. Eu passei na
selecdo para ser monitora do A a Z. Fiz a prova, tirei uma nota boa. Na prova de selegdo, tirei
7. Fui e fiz ¢ eu era a inica menina monitora. Trés meses depois, quando acabou o periodo
de experiéncia, eu fui demitida e eu fui a inica demitida, ninguém mais foi mas eu néo sabia.
Foi tdo chocante pra mim, eu me senti tido insuficiente porque os horarios, eu peguei os bem
bostas. Eu tinha um horario de sexta a noite que ia até nove da noite o meu horario. Eles tém
folha né, folha PH, folha A a Z que eles tém toda semana. E assim, pastas ¢ mais pastas. Eu
passava a minha sexta-feira toda corrigindo aquelas pastas e eu dividia meu tempo com
um outro monitor de matematica que nao fazia e eu pobre, vocé precisa de dinheiro. O outro
monitor era ex-aluno. Ele s6 era monitor porque eles tém essa politica de pegar aluno que se
destacou em um ano anterior e convidar pra ser monitor. Como ele conhecia e era colega de

todo mundo e ia 14 mas no meio do trabalho, ele ligava do telefone dele para o telefone pessoal
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do diretor e falava assim: Olha, eu tenho filme hoje, ta? Tem estréia. Eu lembro que era a estréia
do Tropa de Elite. “Tem o filme para ver” e ia embora, na minha frente. “Tenho que sair mais
cedo pra ir no cinema” Ele ndo precisava. S6 a Academia que ele fazia na Lagoa, o que ele fazia
de monitoria ali ndo pagava. Ele ndo precisava. Ele era um aluno estrela. Eles fazem isso. Eles
tém esta politica 14 e eu ficava que nem uma corna corrigindo aquelas pastas A & Z mas ndo
sobrava. Eu sentava a bunda e ficava corrigindo. Era multipla escolha, acabava que era rapido

mas ficava. Trés meses depois eu fui demitida e uma sensagdo de vocé néo se sentir capaz que

¢ horrivel. Eu tinha 21 anos. Um dos primeiros empregos que eu tive. Quando vocé é demitido
depois de 3 meses, qual a primeira coisa que vocé vai pensar? Que vocé€ ndo sabe, que vocé
¢ uma merda, que vocé ndo explicou direito porqué esta relagao ndo existia na minha cabeca,
entendeu? E ai o mais triste de tudo foi que eu fui demitida numa sexta-feira. Segunda-feira teve
a reunido com a coordenag@o de matematica e com os monitores pro ano seguinte. E ai todos os
meninos que trabalhavam comigo e que dividiam o horario comigo, depois da reunido eles me
ligaram. “Por que que vocé nao esta aqui? O que que aconteceu? E eu falei: “Eu fui demitida”
“Mas vocé trabalhava mais do que todo mundo... Como assim vocé foi demitida?” Os
proprios meninos reconheceram isso. Eu recebi umas quatro ligagdes. Os proprios meninos
sabiam que eu trabalhava.

[CI: Isso te deu um novo félego, pelo menos, por receber reconhecimento por parte da equipe?
[A]: Néo, porque pra mim eles eram a mesma coisa que eu. Eles s6 eram os meus colegas. Eu
queria um reconhecimento vindo de cima. Que alguém me dissesse “Poxa, seu trabalho ¢ bom.
Seu trabalho ¢ legal”. E ai, eu s6 fui descobrir o motivo da minha demisso cinco anos depois,
no Cederj. Eu fazia horario com um professor que era professor do A a Z ¢ ai a gente

conversando, eu falei: “E, trabalhei 14 um tempo, ndo sei o que, tenho um rango de 14 porque

me demitiram” Ai perguntando e tal, ele falou: “Cara, vocé foi demitida pelo simples fato de
vocé ser mulher porque o coordenador de matematica nio gosta de trabalhar com
mulher” e vocé imagina cinco anos se passaram pensando que vocé era insuficiente. E muito
dificil vocé receber elogios. E muito dificil.

[A]: Eu acho que o mais me abalou e atrapalhou na minha vida foi a questdo do conhecimento,
que subestimaram o meu conhecimento. De sentir 0 meu conhecimento subestimado. De
sentir que era incapaz. Agora, do modelo ndo. Eu sempre entendi e isso eu entendi cedo e eu
agradego muito por isso. Os alunos vao gostar de vocé e vao detestar vocé€ pelo mesmo motivo
por vocé ser quem vocé é. Nao tem essa. Eu dou aula num curso que eu entro na sala de aula e
o aluno esta reclamando que a professora ¢ feliz demais. “Caraca, fulana de tal entra aqui...
Putz, ela ¢ muito feliz, ¢ um saco” e tem sempre alguém que vai um saco e outro vai achar o

1SS0 0 maximo

[A]: A unica pressdo que me incomoda ¢ a pressdo que vem do meu conhecimento, de achar
que nio era capaz. Sempre colocar os professores, os outros num pedestal. Esse cara ¢ foda,

esse cara € assim e eu ficar comparando cada um eu pensando: “Eu ndo sou que nem ele”. Vindo
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destes dois abalos que eu tive, isso me prejudicou muito. Hoje, eu sei que existe. Estou tentando
melhorar isso.

[A]: Aurora passado... Cara, eu percebo uma mudanga. A grande diferenga que eu vejo da

Aurora que comegou para Aurora que € agora ¢ a questio da inseguranca. De sempre se achar
insuficiente. A palavra ¢ insuficiente porque vocé sempre vai ver alguém que faz mais e alguém
que faz melhor que vocé. Entdo, da mesma maneira que isso pode te servir de inspiragdo como
vocg, por exemplo, ¢ uma inspira¢do para mim, isto pode também te servir para te jogar para
baixo pela sensagdo de insuficiéncia.

[A]: A gente tem nessa escola uma professora que foi procurar o Sindicato por assédio moral

de aluno. Entdo, pra vocé ver o nivel. Mais uma vez vocé pensa assim: “Caramba, isso s6 ndo

acontecia em Escola Publica?”” Ndo. O aluno na outra escola me chamou de vagabunda por
causa de nota. Escola particular, sabe? Grande rede. Entdo, vocé ja tem um ptblico que esta
nesse nivel de educacdo numa sala que tenta concentrar o maior nimero de alunos possivel.
Entdo, eu tenho sala de aula com 40 alunos. Isso ndo é Estado. Eu tenho duas turmas de Oitavo
ano que uma tem 40 e acho que a outra tem 42. Sabe, numa escola particular. Ai eu te pergunto.
Eu sou professora de Desenho Geométrico nessa escola. Como ¢ que eu ando em dois tempos
com 40 alunos? E eu circulo pela sala.

[A]: Outro caso que aconteceu nessa sala foi outra menina que botaram uma monitora porque
faltou o professor e ela se recusou a dar a ter aula com monitor que monitor ndo é professor,
monitor ndo ¢ formado e que ndo quero ter aula com monitor a ponto dela ir reclamar da
monitora na coordenacdo. A coordenadora foi 14, deu esporro na monitora e a monitora sair
chorando de sala na frente de todo mundo, entendeu? Entdo, olha o assédio moral ai, que legal.
Entdo, vocé tem clientes e vocé tem patrdes e vocé fica ali esmagado no meio porque vocé tem
um aluno que vira e fala que cala a boca que eu pago seu salario, que se acha no direito ndo

receber punicdo que essa punigdo ndo vem e tem uma coordenacdo com super medo de perder

aquele aluno ndo se dando conta que esta perdendo em outros lados. Vocé fica no meio dessa
pressio, desse sanduiche e gera todo um descontentamento ¢ vocé entra como eu estou
entrando no modo econémico, de vocé fazer o basico, de vocé ndo ter interesse. O que eu vou
trazer de novo, sabe? Se eu trago uma coisa nova e vocé ndo vé o resultado porque eles sabem
que ndo precisam ter porque estdo pagando ¢ sabem que vao passar. Eu tenho um aluno que ja

disse para mim “professora, ¢ s6 pagar”. Disse isso pra mim esse ano.

4.7.5 — Pintura de Contrastes

E possivel manter-se frio diante desses depoimentos? Acreditamos que ndo. Alguns com
visdes disparadoras de profundas reflexBes, alguns mais pessoais e que revelam como
acontecimentos marcantes interferiram diretamente no seu estilo de viver a vida, nos seus

processos de tomadas de decisao.
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O que é possivel concluir a priori com isso? Que ndo ha padréo, que ndo ha de fato
nenhum perfil. E que ndo é a situacéo social ou econdbmica em si que ira determinar os caminhos
a trilhar, mas como cada um reagiu a esses fatores.

Professora Aurora € reconhecida hoje entre os alunos como uma professora feminista.
Ela é uma professora de Matematica que gosta muito de ler. Suas leituras sdo variadas e muito
em torno do feminismo. Professora Aurora certa vez fez um projeto com os alunos sobre as
Mulheres na Ciéncia. Ela traz sua bagagem e essa bagagem traz feridas. Durante cinco anos
ndo sabia que tinha sido demitida por ser a Unica monitora de Matematica. Tempo suficiente
para a inseguranca do episédio tomar internalizac6es. Aurora também sofre com as condi¢cfes
de trabalho que sdo opressoras. Vive um conflito entre a motivacdo causada pelos alunos e a
desmotivacdo causada pela estrutura em que da aula e os assédios morais que vive em seus
ambientes de trabalho.

Se olhassemos apenas para a depressdo que Aurora vive por conta dessas condi¢des,
ndo imaginariamos o tanto que fez e faz pelos seus alunos, mesmo sozinha em ambientes
opressores. Ha algo nela, que talvez nem ela mesmo reconheca, que traz a esperanca, a vontade
de fazer diferente, o refletir sobre a prdpria pratica.

Nem s6 de professores que sempre sonharam ser professores vive a licenciatura. Luis é
muito sincero conosco ao mostrar sua trajetdria de conflitos com a educagdo, mas também o
momento de pura sentimento no qual decidiu ser professor. Apesar de origem humilde, num
bairro pobre, Luis ndo quer sair de onde veio e luta com gosto diariamente pela educagédo
publica do seu bairro.

Ja o professor Emilio nos demonstra a transi¢ao entre viver o ensino tradicional e buscar
uma prética diferenciada. Sua paixao por projetos é tdo grande que chega a trabalhar de graca
substituindo uma professora gravida que atuava no Projeto Amora, no Colégio de Aplicacdo da
UFRGS.

E o que tem por trds de uma professora reconhecida por sua criatividade? Thereza
enfrenta desde 2011 um céncer raro cujo tratamento ainda estd sendo testado. Durante a
internacdo, desenvolve ideias que deu nascimento ao seu atelier. Thereza € ativa, gosta de se
expressar artisticamente como no canto, mas desenvolveu mesmo sua criatividade na costura.
Contudo, Thereza sem perceber comegou a cair na rotina que € a mesma de muitos brasileiros:
uma carga horaria exaustiva que ndo da possibilidades de se cuidar nem tampouco de nutrir sua
criatividade.

Nos encoraja perceber cores tdo contrastantes trilhando caminhos na Educacao

Matematica Critica através dos projetos. seria terrivel notar um perfil gritantemente Unico.
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Porém, mais do que qualquer perfil que pudesse ser tracado, esses backgrounds nos provam que
as diversidades ndo podem ser ignoradas e que a semente da ousadia criativa regada pela

esperanca, ainda que timida ou ndo consciente, faz germinar os novos ramos da educacao.

4.8 — Foreground dos Professores

“O foreground ¢ o caldo nutritivo em que surgem as motiva¢des” (SKOVSMOSE, O.
p. 38, 2014) Um foreground apagado, como tratamos no capitulo 1, é aquele que o estudante se
vé sem perspectiva de vida, sem futuro, destituido de possibilidades motivadoras. Muita das
vezes deixa até de sonhar. Sera que podem existir foreground arruinados de professores?

Como que o olhar para o futuro se entrelaca com o presente e 0 passado? Que desafios
langa para a Formagao de Professores?

Bem como fizemos com os backgrounds, destacaremos partes do depoimentos que

trazem pistas a essa nossa investigacao.

4.8.1 — Aurora

[A]: Como ¢ que eu me projeto? Fora da sala de aula. Cada vez mais fora da sala de aula.
[C]: Sério? Mesmo pensando nesses momentos que vocé consegue realizar transformagdes com
os alunos?

[A]: Mesmo assim, Carol porque nesse mar, isso é muito pouco. Isso ¢ uma gota, sabe? O
tempo inteiro vocé ¢ bombardeado de todos os lados. Cada dia, uma coisa diferente. Em cada
hora,um negoécio diferente e vocé chega em casa, ndo consegue descansar porque eu tenho 120
provas de desenho geométrico me esperando pra ser corrigido. No dia seguinte, eu corrijo
as 120. No outro dia, vocé tem mais 80 da outra escola pra corrigir. Ai, no outro dia, beleza,
vocé corrigiu a prova mas vocé tem que mandar a segunda chamada. Entdo, vocé nao tem vida.
Vocé tem uma época. Vocé tem meses do ano que vocé ndo vive, vocé€ ndo pode fazer nada e
que vocé tem que perder as coisas. Vocé sabe muito bem o que ¢ isso de abrir mao de sair com
o seu noivo, de fazer qualquer coisa porque vocé tem que trabalhar porque eles pagam seu
salério. No comego do bimestre, ¢ mais tranquilo? E mas também quando vem, ¢ tudo junto.
Vocé tem que pegar e fazer no minimo trés provas diferentes sobre o mesmo assunto porque ¢
prova, ¢ segunda chamada, recuperacdo. Tem hora que vocé ndo sabe. Tem hora que vocé se vé
repetindo 123 o tempo todo. Vocé ndo tem mais cabega pra inventar nimero. Vocé ndo tem
mais cabega pra inventar questiao. Entdo, eu sendo sincera pra vocé. Estou projetando a minha
vida para sair da sala de aula.

[C]: Vocé ndo chega nem a pensar em fazer concurso federal ou uma outra escola que tenha
uma outra estrutura e te d€ um suporte que € uma outra realidade. Vocé chega a pensar em ir

pra esse ambiente?



[A]: Nao. O que me serviria? Pedro II? CAP? Tem certeza?

[C]: Estrutura curricular e fisica ¢ diferente.

[A]: Mas o aluno?

[C]: Dependendo da regido também ¢ um pouco diferente. Interior, por exemplo.

[A]: Mas eu tenho marido que ndo trabalha no interior, entendeu? Eu tenho marido que precisa
ficar em uma grande cidade pra trabalhar ¢ quando vocé comeca a acordar de manha e se
perguntar a real necessidade de vocé se levantar da cama, se é realmente necessario vocé
levantar da cama, que trabalho € esse? Vocé chega num estagio que eu vou te dizer: Eu tenho
alunos que eu amo de paixdo, que eu converso. Ja teve aluno que foi na minha casa. Aluno que
foi no meu casamento. Eu tenho alunos lindos mas no € s6 eles, ¢ uma conjuncio [...] Eu
estava conversando ontem com um aluno e o aluno falou assim: “Vocé é mais que minha
professora. Vocé é minha amiga” aqui no WhatsApp. O menino esta nos Estados Unidos e
conversa comigo no WhatsApp. Ele me manda a foto que ele sabe que eu gosto de Harry Potter.
Ele me manda foto. Eu falando ja que eu vou reprova-lo. “Para de me mandar foto da Disney
agora. Vocé esta reprovado.” E o sonho da vida dele e o aluno me manda a foto “olha aqui,
olha”. Niao é que € pouco, mas para questdes de trabalho e da vida docente isto é
insuficiente. Eu vou te perguntar: Como que eu lido? Supostamente uma formagdo de ensino
superior, né? Trabalhando. Felipe tem uma formagdo técnica. Felipe ganha mais do que o
dobro do que eu ganho, como técnico, sabe? Ele ganha mais do que o dobro. Posso ganhar
mais? Posso, posso, mas eu vou ter que trabalhar mais, eu sei disso. Se fosse trabalhar s6 em pé
dentro da sala de aula dando aula, pegar e me botar 40 horas em pé dando aula mas a gente sabe
que se eu trabalhar 40 horas em pé, eu vou ter que trabalhar mais 40 horas em casa para
corrigir todas as provas que eu tenho que corrigir, pra fazer todas as provas que eu tenho
que fazer e quanto mais elaborado o ensino da escola, por exemplo, o Pedro II. Cara, minha
irma estuda no Pedro II. Eles t€m projeto. Eles tém um monte de coisa maneirissima, mas
quem vai tirar o tempo da vida pra fazer isso? Sou eu. Eu ja tenho um marido que ndo fica
em casa. Os dois ndo vao ficar? Quem vai resolver minha vida? Quem vai resolver nossa vida?
[C]: E vocé ja sabe o que vocé quer fazer fora da docéncia?

[A]: Eu estou tentando migrar para a area de construgdo, pra parte de arquitetura, entendeu?
Tem todo aquele projeto que eu te falei de Canada. Eu estava pensando em ir para 1a e continuar
na area, mas varias coisas... Eu ndo sou a pessoa mais supersticiosa do mundo mas eu acredito
no meu sexto sentido, sabe? Acredito que alguma intui¢do fala que nao ¢ para fazer isso. Quando
eu bati o martelo e disse vou fazer isso aqui... Eu ia pagar um curso para fazer e continuar na
mesma area € comegaram a acontecer varias coisas € uma atras da outra. Vinha uma e p4, outra
e pa. E ai fala assim: “Gente, se aqui que ¢ sua cultura, que vocé conhece tudo e domina esta
assim, imagina vocé tentando se inserir num mercado de trabalho totalmente diferente,
multicultural, que vocé desconhece. Se eu estou me frustrando do jeito que estou me frustrando
aqui que eu conhego, imagina 14, tendo que lidar com mugulmano, asiatico, canadense. Imagina
isso. Eu ndo vou dar conta, eu ndo vou conseguir, eu vou me frustrar. E eu repensei tudo de

novo, sabe. O que eu vou fazer? Sentei e falei: O que eu gosto de fazer? Nao da para fugir
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do nimero. E o que eu gosto, é 0 que eu sou. Nao da para fugir do nimero mas eu gosto
de construir coisas, sempre gostei de construir coisas. Vou construir coisas. E o que eu sei
fazer também e tem a ver com niimero. Vou construir coisas ¢ eu mudei o plano e recebi um

apoio do Fellipe na hora que mudei o plano. Ele falou até que fazia bem mais sentido do que

fazer outra formagdo equivalente. Eu gosto da matematica e eu gosto de ensinar mas eu acho

que a minha paixio néo é o suficiente.

[A]: Eu gosto, eu me sinto feliz e realizada com os meus alunos mas parece que tem que ter
condicdes ideais para isso, sabe? Eu ndo sou aquela pessoa: “vamos lutar pela educag¢do” Eu
acho importante mas eu ndo tenho a paixdo que eu vejo que muitas pessoas tém. A galera pira.
Eu participo de grupo de professores. Eles estdo pirando. Eu falo: “que maneiro” mas eu olho e
falo: “eu ndo sou esse professor, eu ndo sou essa pessoa, eu ndo tenho esta paixdo” Eu tenho a
paixdo pelo conhecimento. Eu adoro estudar. Eu sou a pessoa que se vocé me deixar ali
quietinha estudando, eu vou ficar ali quietinha estudando. Eu sou uma pessoa mais intra. Eu
transito muito nesta coisa. Eu gosto do conhecimento, eu gosto da Matematica, me sinto feliz
em transmitir a matematica, mas eu acho que néo tenho a paixio suficiente pela docéncia ou
talvez a minha paixio tenha morrido ou tenha sofrido muitas porradas. E um

relacionamento abusivo, praticamente.

Thereza

[T]: Primeiro eu quero contribuir na Formacio de Professores. Porque bacana, minha aula é
maneira, mas ndo quero que ela fique s6 pra mim. Ela é para os alunos também. E quero
multiplicar isso através dos professores. Pretendo trabalhar fazendo palestras e me
dedicando a escrever os projetos. Fazer um MEI e fazer projetos nas escolas. Porque eu
acho que a escola fica carente porque ao mesmo tempo que ela exige isso do professor, ndo
estdo dando tempo pra ele, entendeu? Projeto ndo se constroi sem tempo. Um dos maiores
problemas ¢ aliar tempo e conteudo. A intengdo entdo ¢ que tivesse uma disciplina; até porque
nao é todo professor que quer trabalhar, que gosta de trabalhar com projeto. Entio se vocé
obrigar, ele vai ficar P da vida, vai dizer que ndo ganha pra isso, que ndo estudou pra isso.
Porque ndo ¢ a filosofia de trabalho dele. Entdo se a escola quer isso, a escola tem que pagar
por isso. Porque eu também ndo concordo com essa exploracdo do professor porque realmente
educar por projetos ¢ uma pratica que demanda muito mais trabalho que a educag@o tradicional.
Entdo que se pague por isso. Valoriza o profissional e vai ter muita gente querendo se envolver
com projetos inclusive. Essa ¢ a minha primeira possibilidade.

[T]: eu diria para um montio de gente para mudar de carreira. A educagfo esta terceirizada
cara. O que estdo fazendo..o que vao fazer.. que perspectiva é essa? Vocé acha que eu estou
querendo fazer uma coisa por fora ndo é a toa. Porque eu ndo vejo solugdo em um monte de
coisas. E ndo sei se quero estar no mercado daqui a 10 anos. O que diria para esses

professores? nio sei.. eu diria assim se vocé quer trabalhar com projetos tenha em mente
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que o trabalho que vocé esta fazendo é para vocé e para os seus alunos. Isso é¢ romantismo,

mas também € pé no chio.

Luis Phelipe

[L]: Eu ndo tenho animo pra nada. Eu ndo crio mais perspectiva, entende? Desde que eu me
separei, na verdade.

[L]: Eundo tenho a intengdo de em momento nenhum dissociar pessoal de profissional, pra mim
¢ uma coisa s6. Se o profissional me satisfaz é porque esta satisfazendo o meu lado pessoal.
Entdo como ¢ que eu vou dissociar algo assim? Nao tem como dissociar isso. Depois que eu
me separei, eu parei de criar expectativas. Parei de ter perspectivas sobre as coisas. Eu estou
levando as coisas e vendo o que ¢ que d4, mas eu me projeto com condicdes de fazer o
trabalho que eu quero. Eu me projeto dando uma aula que eu ache que precise de um projetor.
Eu me projeto dando uma aula que eu precise de um computador. Eu me imagino dessa forma.
No momento € utdpico. Infelizmente no momento é. Do jeito que a gente estd ai ndo tem muito
pra onde escapar ndo, mas o que me incentiva sio, além dos alunos, os profissionais que
pensam de forma parecida. A gente se junta, se ferra todo mundo junto e se dia bem todo
mundo junto. Eu me projeto, eu me vejo assim, fazendo o que eu ja faco hoje s6 que com mais
condigdes.

[CI: Esse projeto, esse olhar pro futuro, vocé se projeta aqui nessa escola ou vocé pensa em sair

dessa escola pra uma outra?

[L]: Eu ndo gosto de trabalhar. Eu amo o que eu faco mas eu ndo gosto de ter de fazer isso. O
meu objetivo é trabalhar a mesma quantidade de tempo e ganhar mais, obviamente. O
objetivo de todo mundo que pensa em trabalhar.

[C]: Que precisa da renda.

[L]: Exato. Pode soar como arrogancia, mas ndo ¢ arrogancia. A questdo ¢ autoconhecimento.
Eu me formei numa universidade publica, sei da qualidade que eu tenho. Estou fazendo
formagdo continuada com mestrado profissional numa universidade publica. Entdo eu sei da
qualidade que eu tenho. No vou admitir trocar o Estado por algo similar ao Estado, como por
exemplo a Prefeitura. Embora esteja cogitando isso, eu ndo vou fazer isso. Eu s6 admito trocar

o Estado no momento porque eu preciso de dinheiro e eu preciso mesmo de dinheiro. Nao estou

passando fome, nada do género, mas pra evoluir eu ndo posso comprar um carro com um
salario do Estado. Nao posso comprar um carro sem me programar dois anos pra comprar um
carro. Eu ndo quero me programar dois anos pra comprar um carro. Eu ndo quero ficar vivendo
pra superar coisas. Ninguém merece isso. Eu s6 admito trocar o Estado porque eu gosto muito
do Estado por algo como um CAP da vida, instituto federal... Pedro II [...], Colégio Militar,
lugares que paguem muito bem pela mesma carga horaria. Eu ndo pretendo, embora possa fazer
isso, mas ndo pretendo trabalhar numa institui¢do privada. Ndo é o meu ambiente ali.

[C]: Vocé ndo se sente bem? Vocé sabe porque ndo se sente bem?

[L]: Eu ndo vejo muita verdade. Vocé vé muita frescura por nada. Eu dei muita aula particular

pra aluno de colégio particular grande e eu sei que os pais deles que ganham muito dinheiro
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trabalham muito pra ganhar muito dinheiro e ndo ddo o suporte familiar que eles tém. Entio
tentam compensar isso com tecnologia, tentam compensar isso com viagens, tentam compensar
com a suporta liberdade. Ndo, vocé esta dando libertade pro seu filho porque vocé ndo esta
presente. Eu sei que isso causa uma mudanga de comportamento absurda nas criangas. Eu ndo
vou julgar isso mas eu ndo vou comparar um muleque que tem educagéo de qualidade, satde
de qualidade, que tem transporte de qualidade e ndo é publico, é particular, porque o cara pega
taxi pra assistir uma aula particular e o Rio de Janeiro todo de taxi a hora que ele quiser, eu ndo
vou comparar esse conjunto de facilidades com o meu aluno do Estado que ndo tem o suporte
familiar adequado, que ndo tem satde de qualidade, que ndo tem transporte publico nem nada
publico que deveria ser de qualidade. Nao vou comparar isso. Por isso que estou falando que o
cara quando estd aqui, o cara ¢ verdadeiro. Quando ele ndo estd aqui, ele estd matando aula
porque ele ndo quer ver nada da minha aula. Obvio. Vou passar a mio na cabega dele? Nio, ndo
vou. Se o cara niio tem presenca, ndo faz um minimo pra ter aprovagao, ele vai reprovar. Obvio
mas eu sei que ele esta sendo honesto comigo. E por isso que eu prefiro o ensino piiblico
porque eu vejo pessoas mais honestas aqui porque tém muitos mais problemas e mesmo assim

~ 9

estdo sendo honestas comigo seja na “putidao” ou seja na alegria.

4.8.4 — Emilio

[E]: O que projeto para o futuro ¢ fechar o doutorado e continuar pesquisando Projetos de
Aprendizagem. Poder atuar tanto com os alunos quanto com os professores. Quero também

tocar alguns projetos pessoais.

Fok %

Mais uma vez fomos surpreendidos, como fomos nos Backgrounds. N&o esperavamos
encontrar foregrounds téo fragilizados como da Professora Aurora e do Professor Luis Phelipe.
Por sinal sdo os que mais enfrentam as dificuldades estruturais das escolas e no caso da Aurora,
as amarras dos Sistemas de Ensino e assédio moral nos ambientes de trabalho.

Imagindvamos que professores que trabalham com projetos nesse recorte que n6s damos
de ser dentro da Educagdo Matemaética Critica, que fazem parcerias, que sdo interdisciplinares,
tivessem boas perspectivas de futuro.

Existe uma visdo do professor muito sacerdOcia que 0 enxerga como um grande
missionario voluntario que se satisfaz plenamente em ajudar o outro. Contudo, o relato da
professora Aurora nos revela que nem para todos esse sentimento é suficiente. As conjunturas
compostas pelos sitemas de ensino, estruturas, motivacao e reconhecimento do professor podem
transfigurar essa viséo de futuro e fazer o professor muitas vezes pensar em mudar de carreira,
mesmo que seja bem sucedido, que seja reconhecido pelos alunos, que seja paraninfo das
turmas. O cotidiano escolar e o acimulo de press@es rotineiras estressa o professor, detonam

sua saude e os fazem entrar em conflito interno.
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Qual o conflito interno da professora Aurora? Vemos uma professora empolgada
contandosuas experiéncias com as turmas como foram os projetos dos copos e dos filmes, mas
em outro momento uma professora que reconhece que esta desanimada e que pondera se vale a
pena todo o esforco em instituicdes que ndo a valorizam, ndo a apoiam e pelo contrério, s6
tornam seu trabalho cansativo e estressante.

A professora Aurora relata que por conta de todos esses fatores esta entrando num
“modo bésico”, que somente as relagdes positivas com os alunos ndo sdo suficientes para
motiva-la. Nesse ponto, vemos como os foregrounds podem mexer nos processos de decisdes
de um professor.

Esta constatacdo lanca desafios diretos a Formacéo de Professores: tanto inical quanto
continuada. Impacta também as pesquisas sobre Saude do Professor, Sindrome de Bournot e
regulagdo da atividade docente.

Os Foregrounds dos professores Emilio e Thereza nos revela como as boas experiéncias
em condi¢Ges minimas de trabalhos sdo fortes para que o professor avance pesquisando sobre
Projetos de Aprendizagem como € o caso do Professor Emilio ou projetando trabalhar
diretamente com Formagcdo de Professores como é o caso da professora Thereza.

E como dissociar pessoal do profissional? O que para alguns pode ser um exercicio
aparentemente facil, o professor Luis Phelipe nos mostrou que para muitos como ele pode ser
complexo, visto até como impossivel. Mesmo assim ele se sente motivado em escolas como
aquele esta, em fazer projetos em parcerias com os professores, em poder ajudar na melhoria
da escola. Contudo, onde ele esta paga pouco entdo ele se vé obrigado, ainda a contragosto, a
projetar dar aula em lugares que nao se identifica para poder realizar sonhos materiais. O Estado

do Rio de Janeiro possui um dos menores salérios do pais.

4.9 — Historia Oral como ferramenta de empoderamento.

Professora Thereza

[T]: Carol vocé esta gravando isso ndo esta?

[C]: Sim.

[T]: Entdo eu acho que eu vou bem querer isso. Porque eu nunca parei para falar disso e nem
para escrever nada. E eu acho que é uma coisa bacana...

Professor Luis Phelipe

[C]: Me fala um apelido para eu substituir no seu nome pra transcrigao.
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[L]: Luis Phelipe.
[C]: Mas seu proprio nome. Tem certeza?
[L]: Sim.

Professor Emilio

[C]: Poxa, o nosso tempo acabou né? Vocé precisa ir para a reunido.
[E]: Tudo bem. Vamos esticar. Deixa a reunido esperar. Esta bom aqui. Estou feliz de poder
estar colaborando.

Professora Aurora

[A]: Obrigada Carol pela entrevista transcrita.
Minutos depois...

[A]: Seria muito retardado chorar do proprio testemunho?

Fokx

Esses trechos de relatos dos nossos depoentes s6 nos confirmam que conseguimos fazer
com eles, 0 que tratamos no capitulo 111, o que a Eclea Bosi (2014) chamou de comunidade de
destino. Conseguimos constituir com eles uma cumplicidade, uma amizade, onde eles se
tornaram a vontade para compartilhar suas historias de vida, seus sentimentos, angustias e
esperancas.

Mais do que uma ferramenta de pesquisa, fomos percebendo ao longo da nossa jornada
que a Histéria Oral é um instrumento de empoderamento, de reflexdo, de valoracdo do
professor. Todos eles mantiveram contato conosco, gostaram de receber suas entrevistas
transcritas, se doaram. Se emocionaram ao ler o proprio relato como a professora Aurora.
Perceberam no ato da entrevista a importancia de falar e contribuir com a propria experiéncia
como foi para o Professor Emilio e a Professora Thereza. Se auto-afirmaram e tiveram coragem
de expor até a prépria identidade como o nosso professor Luis Phelipe.

Por mais que a Historia Oral ainda seja uma Metodologia de Pesquisa pouco explorada
na Educacdo Matematica, sentimos que ndo poderiamos ter escolhido metodologia melhor. Ela
rompe com as pretensdes de verdades e nos faz caminhar por entre os fractais de possibilidades.
Nos tira da zona de conforto das técnicas roteirizadas e nos coloca de frente pro outro, na carne-
viva, na pele e na dor do sapato.

Para os que depde a vitalidade de quem esta entrando na histéria, de quem sabe que
aquelas palavras irdo ecoar folhas e anos a dentro. Que poderdo transpor a temporalidade, por
mais que tenham seu lugar de origem. Que poderéo ser lidas e relidas, como lemos grandes

autores. Que nutrirdo debates, reflexdes, novas pesquisas e novos caminhos.
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Se acreditamos que devemos conhecer 0s nossos alunos, devemos conhecer também
nossos professores. E como a Formacao de Professores se comporta em relacdo a isso? Ela
reconhece a diversidade docente ou impde modelos e perfis a serem seguidos através de
manuais e didaticas fechadas?

A aprendizagem por Projetos por estar no campo das metodologias que vdo na
contramdo de um ensino puramente transmissivo evoca €sses Novos espagos, NOovVoSs
reconhecimentos, novas relagdes. Desafios e caminhos insubordinados criativos sem perder de
vista a luta por melhores condicdes de trabalho.

Esses trechos de relatos dos nossos depoentes véao além do formal e falam sobre questdes
do cotidiano escolar ignorados por muitos pesquisadores académicos. Tornam-se entdo falas
poderosas contra aquilo que formalmente era silenciado. Revela-se um campo de estudo
precioso para a formagéo de professores, tanto inicial quanto continuada.

Quantos fatores mais do cotidiano escolar do professor o aprisionam e ndo temos
pesquisas direcionadas a isso? O que no inicio tinha o objetivo de atender aos objetivos da
Pesquisa revelou-se como instrumento poderoso de autoconhecimento, reflexdo e
empoderamento dos professores. O que no inicio parecia apenas historias particulares,
revelaram-se também em chaves para compreensdo da realidade. Indicaram novos horizontes
de pesquisa. E aos leitores que estao imersos e ja emaranhados, um instrumento para denunciar
estruturas e sistemas. Compartilhar caminhos trilhados. Fortalecer o n6 e abrir os bragos para

se fazer rede.
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Capitulo 5 - Do papel para as telas: Produto Educacional

Este capitulo tem por objetivo mostrar toda a caminhada que foi o desenvolvimento do
Produto Educacional. As motivagdes, escolhas, preocupacOes, desafios e 0s pensamentos
tedricos que nortearam desde a concepgdo até as etapas finais. Em cada estrada percorrida,
procuramos evidenciar as reflexdes que surgiram e as possiveis potencialidades desse material
para a formac&o inicial e continuada de educadores.

Como fazemos parte de um Mestrado Profissional temos como proposta realizar um
Produto Educacional em um formato que comunique aspectos da pesquisa de forma a ter uma
circulacdo na sociedade maior que o préprio texto da dissertacdo. Destacamos que nao se trata
de fazer uma versdo compacta nem tampouco uma transposicdo didatica. E a oportunidade de
criar uma interface com variedade de comunicagéo que possa ter valor social frente aos desafios
atuais.

Essa liberdade criativa de confeccdo, grande marco na sociedade académica, tem em
seu seio um grande desafio: ndo se banalizar e ndo se reduzir a instrumentos engavetados de
pouco impacto no meio educacional. Ao mesmo passo que nos licencia ela também nos
responsabiliza com o outro. Em nossa visdo, temos aqui a grande miss@o de confeccionar um
produto sem validade, ou pelo menos com a maior validade possivel, e que traga aos nossos
pares as contribuicBGes e problematizacbes investigadas, deixando o horizonte livre para que

eles se apropriem e construam suas prinvestigacoes.

5.1 Por que fazer um documentéario?

Conforme a pesquisa desenvolvida na dissertacdo, para a confeccdo do produto
educacional, nos vimos frente a um desafio: como criar um meio de comunicagdo com estes
profissionais para que os mesmos possam conhecer e produzir suas reflexdes acerca do trabalho
com Projetos? Para que possam se sentir encorajados a atuar com Projetos também cientes dos
desafios e possibilidades que eles trazem. Segundo José Carrillo (2013)?* no centro da atuagéo

do Professor estdo o seu conjunto de crencas e concepg¢des. Concordamos com Carrillo e com

21 Para saber mais leia o artigo disponivel em http://cerme8.metu.edu.tr/wgpapers/WG17/Wg17_Climent.pdf
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ele fazemos um paralelo com Serge Moscovici (2000)?> que nos mostra 0 quio fortes as
Representacdo Sociais uma vez ancoradas sdo nos processos de decisdo e julgamento dos
individuos.

Em consonancia com essa perspectiva, quisemos buscar uma linguagem que pudesse
ser impactante o suficiente para atuar no desequilibrio das crencas de resisténcia e fortalecer as
concepcdes de uma Educacdo Critica. Entre as op¢des mais comuns existiam: escrever um
livreto académico-cientifico sobre Projetos ou construir uma pagina na internet como um Portal
sobre Projetos. Contudo, temos a percepcdo do movimento dos professores nesses canais de
comunicacdo como uma busca por consultas e materiais prontos e ndo é essa a nossa intencao.

Com a unido de imagens, sons e trama 0 cinema é capaz de produzir no espectador a
empatia: o ato dele se sentir na cena, na pele do personagem, vivenciando a a¢do da cena ou a
observando com uma série de expectativas. Essa experiéncia cinestésica é capaz de atuar nas
crencas, concepcdes e produzir reflexes. Os desdobramentos ndo sdo Unicos e diretivos e o
campo de possibilidades que abrem potencializam ainda mais essa linguagem. Com isso,
decidimos realizar um Documentario em video.

Apesar dessa escolha néo ter sido facil e desprender tempo, dinheiro e dedicagdo que 0s
outros caminhos ndo exigiriam, é marcante a felicidade na escolha. Particularmente, atendeu
também a paixdo da arte da fotografia e do cinema. No campo das entrevistas, destaco a
oportunidade, dentro do GEMat-UERJ, de preparar perguntas para entrevista com a professora
Dra Beatriz D’ Ambroésio. Posteriormente essa entrevista se tornou um artigo publicado na
Revista Interagir do CAp-UERJ?. Ento fez-se a unido da pesquisa e paixao: estudos na Pratica
de Documentario foram intensificados. Cursos, workshops e pratica de documentario na cidade
do Rio de Janeiro passando por todas as funcGes: desde assistente de som e imagem até a
direcdo, montagem, pesquisa e entrevista.

Frequentando as aulas do aulas do professor/educador portugués Antdnio Novoa na
UFRJ como professor convidado da Faculdade de Educagdo durante o primeiro semestre de

2016, tivemos a oportunidade de ter com ele conversas diretas e vislumbrar futuras pesquisas

22 para saber mais sobre a Teoria das RepresentacGes Sociais recomendo a obra Social Representations

Explorations in Social, de Serge Moscovici.

2 Titulo: “Conversa com a educadora matematica Beatriz D ’Ambrosio: uma construtivista

radical”, por Gabricla Brido e  colaboradores.  Disponivel em  www.e-
publicacoes.uerj.br/index.php/e-mosaicos/article/download/17112/12582
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que a producdo do Documentario pode nortear: é preciso entrelacar a teoria com a pratica
durante a Formacéo do Professor sem momentos estanques e lineares. Tornar a relacéo da teoria
e pratica mais dialética e em sintonia com os desafios do cotidiano vivenciados por toda a
comunidade de educadores. Os videos problematizadores, com cenas e depoimentos, ddo a
tbnica para este objetivo uma vez que dao subsidio para reflexdes pessoais e debates coletivos.

NOvoa trouxe em suas aulas, exemplos de como videos do cotidiano do medico estdo
sendo utilizados desde o primeiro periodo da graduacdo de Medicina em Harvard para
possibilitar essa formagcao dialética entre a pratica e a teoria anterior ao momento da Residéncia
e deixa aberto o convite para pensarmos em possiveis adaptacdes para a Formacdo de
Professores. Quando relatamos sobre a presente pesquisa, Anténio Novoa ofereceu pleno apoio
para que ndo desistisse dela e disposicdo para acompanha-la via e-mail. Todas as aulas do
professor Antonio Ndvoa serdo disponibilizadas em videos pela UFRJ.

Em recente pesquisa de mestrado, realizada por Luiza Harab Rosa** que com
licenciandos em Matematica de uma Universidade Publica do Rio de Janeiro apontou que 0 uso
de filmes que retratem o cotidiano da sala da aula e da rotina do professor, junto com debates
pré e pos o filme conduzem para um ambiente favoravel a formacéo de um professor Reflexivo
segundo os principios de Donald Schén (2000).

Beatriz D’ Ambrosio e Celi Espasandin Lopes trouxeram no ano de 2015 para o Brasil
o conceito de Insubordinagéo Criativa?® na Educacéo. Esse conceito vem de encontro a esse
trabalho no momento que figura-se no cenario do cotidiano escolar professores sem autonomia,
pressionados por burocracias e prazos, que se veem de modo pressionado e desmotivados a
trabalhar com Projetos. Contudo, a Insubordinacdo Criativa ocorre para aqueles que mesmo
com inumeras dificuldades e resisténcias, conseguem meios de realizarem projetos com

dialogicidade e outras praticas alternativas visando o bem estar e a aprendizagem do aluno.
As aces de subversao responsavel do professor e do pesquisador, em suas atividades
profissionais diarias, decorrem do desafio que Ihes é apresentado em mdultiplas
situacdes para as quais ndo encontram respostas pré-estabelecidas. Para fazer-lhes

face, ttém de pdr em movimento um conhecimento profissional construido ao longo

24 A dissertagdo ¢ intitulada “Luz, Camera, Giz, Sala de Aula: a¢do!: uma investigagdo sobre a contribui¢do dos
filmes na formagdo inicial dos professores de Matematica”, do ano de 2015 e estd disponivel em
http://www.ufjf.br/mestradoedumat/

25 Para saber mais sobre Insubordinagdo Criativa sugiro a leitura do artigo “Insubordinagdo Criativa: um convite a
reinvengdo do educador matematico” das autoras Beatriz D’ Ambrosio e Celi Espasandin Lopes. Disponivel em

http://www.scielo.br/pdf/bolema/v29n51/1980-4415-bolema-29-51-0001.pdf
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de sua carreira, que envolve elementos como origem social, politica e cultural, bem
como aspectos de foro pessoal e contextual. Em seu desempenho profissional, os
professores e 0s pesquisadores precisam mobilizar ndo s6 teorias e metodologias, mas
também suas concepgdes, seus sentimentos e seu saber-fazer. (D’AMBROSIO,;
LOPES, 2015, p.4)

Com isso, reitero que esse Produto Educacional como Documentério podera ter grandes
contribui¢des tanto na Formacéo Inicial quanto continuada de Professores. Atuara também na
producdo de novas ancoragens das familias em relacdo a essa nova relacdo do aluno com o

conhecimento, a ressignificacéo da sala de aula e do que € aprender.
a imagem ndo é propriamente 0 que se arruma para a vista, mas 0 que exige que a
vista se arrume para ela. (...) O cinematografo inventou o espectador, ou pelo menos
um novo tipo de espectador, o que se vé transformado no assunto principal da imagem,
0 que se vé confrontado com uma imagem que questiona o seu modo de olhar.
(AVELLAR, J. C., p. 218-19, 1996)

Em busca desse novo tipo de espectador, supracitado por Avellar (1996), o
Documentario tem por finalidade reunir falas e depoimentos de professores que trabalham com
Projetos sobre as possiveis motivagfes da Educacdo Critica, de alunos que atuaram nesses
projetos bem como de grandes educadores e pesquisadores da area como o ja confirmado
Professor Dr Ole Skovsmose e Dr Ubiratan D’ Ambrosio. Buscara documentar também o
cotidiano desses projetos para que 0 espectador possa vislumbrar desafios, possibilidades bem
como combater mitos sociais acerca das barreiras que impedem a realizagdo de um projeto.

Este Documentério objetiva também criticar o modelo de Educacdo Bancéaria em
producdes de mundos binarios, auséncia de espacos de criacdes e limitacdes da autonomia para
0 aluno. A partir disso, mostra os Trabalhos com Projetos como alternativas que podem ser
exploradas, problematizadas e adaptadas para a realidade de cada professor. Essa
problematizacéo precisa ser com honestidade. Sem maquiar os dados e o discurso, evidenciando
gue sdo 0s pontos criticos que se bem dialogados coletivamente em equipe tornam-se potenciais
de aprendizagem. Tanto para o aluno quanto para o professor.

E a Zona de Riscos sendo transformada em Zona de Possibilidades através da
dialogicidade e do paradigma do erro sendo visto como aprendizagem e ndo mais como
fracasso; como ocorre no ensino tecnicista. Elucidar o quéo a educacao bancéria pode ser nociva
a pratica da cidadania e o desenvolvimento da Autonomia. Explorar a criagdo de espacos nos

quais 0s projetos podem ser fontes do lugar do pensamento critico, criativo e reflexivo tdo
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necessario aos desafios atuais e toda liquidez que vive nossa sociedade como bem nos descreve
Bauman (2015).

Ndo ha como conceber a sociedade do futuro sem tecnologia. Entdo, se ndo pode
vencé-la, una-se a ela. Tente contrabalancear o impacto negativo, como a crise da
atencao, da persisténcia e de paciéncia. E preciso ter determinadas qualidades se vocé
deseja construir conhecimento e ndo sé agrega-lo: paciéncia, atencéo e a habilidade
de ocupar esse local estavel, slido, no mundo que esta em constante movimento. E
preciso trabalhar a capacidade de se manter focado. (BAUMAN, 2015, p 12)

Em torno dessa producédo do documentario em dialética intensa com a pesquisa descrita
nessa dissertacdo é necessario apresentar em que tipologia estamos produzindo. Ha diversos
tipos de documentarios. Alguns sdo unicamente de uma categoria, outros sdo um misto entre
um e outro. Nossa intencdo é de mesclar trés tipos: Documentario Poético, Documentario
Reflexivo e Documentario Observativo. Com essa miscelania, nossa intengéo € de produzir um
Documentario Estético, com sensibilidade, sem se preocupar na localizacdo do tempo ou na
apresentacdo aprofundada dos atores sociais, mas com integridade formal e estética, um
Documentario cuja lente captura sem a interferéncia do documentarista e cuja montagem
produza cenas abertas a interpretacdes do espectador sem a inducao ou argumentacédo presente
do documentarista.

Sobre 0 modo reflexivo, podemos destacar a fala de NICHOLS (2004)

O modo reflexivo enfatiza a davida epistemoldgica. Sublinha a intervencéo
deformante do dispositivo cinematografico no processo de representacdo. O saber ndo
é apenas localizado, mas ele mesmo sujeito a questionamento. O saber é supersituado,
colocado (...) em relagdo com questdes fundamentais sobre a natureza do mundo, a
estrutura e a fungdo da linguagem, a autenticidade do som e da imagem documentais,
as dificuldades da verificacdo e o estatuto da evidéncia empirica na cultura ocidental.
(NICHOLS, 2004, p. 192)

Sobre 0 modo poético, também em temos em NICHOLS (2005) o destaque:

O modo poético comegou alinhado com o modernismo, como uma forma de
representar a realidade em uma série de fragmentos, impressdes subjetivas, atos
incoerentes e associages vagas. (...) Embora alguns filmes explorem concepcdes
mais cléssicas do poético como fonte de ordem, integridade e unidade, essa énfase na
fragmentacdo e na ambiguidade continua sendo um traco importante em muitos
documentarios poéticos. (NICHOLS, 2005, p. 140).
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Para garantir olhares mais proximos do tema, em algumas escolas foi possivel deixar a
camera na mao dos alunos envolvidos com os Projetos. O resultado foi surpreendente: alunos
mais a vontade e confortaveis em seus depoimentos. A relacdo entre quem manuseia a cdmera
e 0 objeto filmado é de extrema importancia. Essa relagdo precisa ser estabelecida na confianca,
ética e empatia. Precisa haver sensibilidade para entrar sendo convidado e nao invadir.

Quando a camera esteve nas maos dos alunos outro fenémeno foi observado. Aquele
momento para alguns se tornou de lazer enquanto para outros tornou-os empoderados. Com a
camera nas méos sentiam o poder de documentar, evidenciar, colher depoimentos e assumiam
essa misséo com muito zelo.

Em muitos casos, as falas fazem surgir novos blocos tematicos dentro do documentario,
para além do previsto antes de ir a campo. Contudo, nossa expectativa € de encontrar falas que
circulem sobre a critica a educagdo bancaria e tecnicista, a dialogicidade na superagdo de
desafios estruturais, o combate a ideologia da certeza, projetos de ensino e projetos de
aprendizagem, o conceito de erro como aprrendizagem, a importancia da colaboratividade e
do trabalho em equipe e a Zona de Riscos como Zona de Possibilidades.

Sao essas caracteristicas que justificam o titulo do documentério: Nds enquanto nos.
Metaforizando, o segundo nos refere-se duplamente a né6s como pontos criticos e nés como
lacos de corda e tecidos que sdo necessarios para se fazer uma rede, um croché, um macramé,
que isolados sdo apenas um nd, mas que juntos se tornam fortes e necessarios para compor
tecituras que geram novos caminhos para os que o utilizam. E a dialogicidade, a
colaboratividade e a transformacédo da Zona de Riscos em Zona de Possibilidades que surgem
a partir dos pontos de dificuldade vividos nos Projetos.

O Documentario tem previsdo de ter 50 min com um trailer de 2 minutos. Se aprovado
pela Banca do Mestrado, 0 mesmo podera ser publicado em seminarios, congressos, festivais
de cinema e sites voltados para a Pesquisa Cientifica e Educacional. O mesmo ndo sera
comercializado e nenhum dos colaboradores e participantes serdo remunerados. O propdsito do
Produto Educacional é que ele seja acessivel e gratuito, portanto qualquer comercializacao fere
Sseu proposito e produgéo.

Todos os nomes dos participantes bem como de todos que colaboraram para a produgéo

deste documentario estdo nos créditos e nos agradecimentos.

5.2 Miscelania Cinestésica
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Enquanto algumas literaturas fecham a interpretacdo sobre si, outras tem o poder de
exercitar a imaginacdo do leitor, de fomentar reflexdes e serem disparadoras de debates. Em
termos da linguagem cinematografica isso pode ser possibilitado a partir de um close em um
olhar emocionado, pelo tom de voz em um depoimento, pelas cenas de passagem, pelos sons
de fundo, por uma poesia que danca junto as imagens e som. Tal miscelania cinestésica vem de

encontro aos objetivos deste documentario.

As artes provocam, atravessam, desestabilizam as certezas da educacdo, perfuram sua
opacidade e instauram algo de mistério no seu modo explicito de se apresentar, ao
menos, no espaco escolar. (FRESQUET, 2013, p. 9).

Muito mais do que uma linguagem de socializacdo de conhecimento, as expectativas de
criacdo sdo que essa escolha cinematografica atue na sensibilizacdo, empatia, rupturas de pré-
conceitos, um simulador de viagem para fora da zona de conforto. Como Paulo Freire (1996)
guando questiona a auséncia de programas televisos para mostrar as iniciativas progressistas
em diversas escolas do Pais: “Mostrar que ¢ dificil, mas que é possivel”

Fazer um convite a aventura, sem esconder seus riscos, sua adrenalina e o que ela pode
exigir de cada um de nés. Um convite a quebra do paradigma do ensino transmissivo, a explorar
a criatividade e autoria do trabalho docente mesmo que ndo haja nomenclatura para 0 mesmo.
E permitido errar. E permitido criar. Um convite & unido e coletividade a partir das dificuldades
vividas. E atuar na sensibilizaco, do que apontou a pesquisa, de que a troca sem vaidade e
com dialogicidade € o ponto chave para o crescimento do sujeito, dos atores envolvidos e da
comunidade a qual o trabalho se direciona.

Explorando a qualidade de comunicacdo, os conflitos que surgem devem ser
democraticamente discutidos e n&o autoritariamente abafados. E objetivo desse documentario
elucidar questdes tdo correntes do cotidiano escolar. N&o fecha-las nem tampouco termos a
ilusdo de respondé-las. E convidar o espectador a refletir conosco e caminharmos juntos.

Poderiamos a esses objetivos adotar varias linguagens, mas espero que a cinestesia que
0 cinema produz satisfaca a essas expectativas e documente videos que sejam como o primeiro
empurrdo para a construcdo de um fendmeno fisico e geografico que de fato crie um lugar
comum e/ou aproxime esses espacos. Se ndo possivel tanto que sejam como verdadeiras pontes.

Pontes entre as escolas entre si, destruindo os muros existentes entre rurais e urbanas,
privadas e publicas. Da escola com a academia, valorizando todas as vozes em um espago
comum sem hierarquiza-las. Entre alunos e professores, combatendo as representagdes sociais

negativas de um ensino puramente transmissivo e autoritario. Das familias e os trabalhos dos
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professores, provocando olhares para novas formas de aprendizagens. Dos professores entre
si, estimulando a interdisciplinaridade e parcerias. Das gestdes com os professores, para que
as possiveis resisténcias, tdo reveladas na pesquisa dessa dissertacdo, se transformem em
didlogos intensos e frutiferos de muita aprendizagem e excelentes trabalhos; o conhecimento

produzido pela escola.

5.3 Desafios e Reflexdes

Muitos foram os desafios enfrentados para a confeccéo e concepcao desse documentario
em video. Desde os percursos técnicos como metodoldgicos, das dificuldades de campo que
revelam as diferentes dificuldades de fazer pesquisa com professores horistas e professores
com dedicacdo exclusiva até a producao de sua divulgacao para que ele ndo circule apenas entre
0s participantes e pesquisadores.

Sobre os desafios técnicos o maior foi ndo ter apoio financeiro e ndo ter uma equipe de
filmagem e edicdo. Com isso, a criatividade se aflorou na superacdo dos obstaculos. Com um
peso de cerca de 9 kg de equipamentos, deslocavamos até os lugares marcados e montavamos
um mini set. Quando a area era interna a um edificio, buscavamos luz natural e um ambiente
com ar-condicionado desligado ou mais afastado. No CAp-UFRGS nos cederam uma mini sala
que muito agilizou o processo de entrevistas. Somos infinitamente gratos pela grande
hospitalidade dessa escola. Embora o tempo estivesse fechado, consegui um bom
posicionamento para capturar o pouco de luz natural. Ainda assim, algumas entrevistas s6 foram
possiveis indo até o professor. Dois tripés, cameras, gravadores, interrupcdes, administrar
baterias e cartdes de memorias: uma emoc¢ao que todo produtor gosta de sentir.

Contudo, sons de sirene e outros mais agudos podem ter surgido e ndo tivemos como
intervir no momento. Filmar, verificar som e entrevistar tudo ao mesmo tempo foi um grande
desafio. Com isso, alguns ajustes de sons e imagens serédo feitos na edicao.

Para facilitar o processo de decoupage, recorte de cenas, tinhamos sempre a mdo um
caderno. Neste, quando o entrevistado dizia alguma fala impactante, chave ou de extremo
interesse a algum bloco do documentario, anotavamos 0 minuto que isso ocorreu e uma palavra
chave para marcé-lo. Portanto, para cada entrevistado temos os tempos mais interessantes
marcados para a decoupage.

Outro grande desafio foi o tempo, em todas as esferas e sentidos. Desafios de ordem
pessoal que nos limitou o tempo ou o fez andar mais devagar. Desafios que exigiram sacrificios,

mas que foram e estdo sendo superados com muita criatividade.
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Sobre realizar as entrevistas, o tempo revelou caracteristicas marcantes do fazer
docente. Nossa estadia na segunda viagem ao CAp-UFRGS durou uma semana onde pudemos
ficar na escola em tempo integral. Logo no primeiro dia montamos uma agenda de entrevistas
conforme as disponibilidade dos professores. Nao foi um quebra-cabeca facil, mas possivel
conforme as janelas que possuiam por serem de dedicacéo exclusiva. Quando de volta ao Rio
percebemos que por mais que 0s recessos escolares possibilitem tempo, ele ndo se constituia
como um tempo livre ou tempo disponivel do professor para as entrevistas. Fosse viagem,
correcdo de provas ou dedicacdo ao trabalho, ndo podiamos contar com 0s recessos.

Durante as semanas de trabalhos, nas entrevistas com os professores do Rio de Janeiro,
o fato deles serem horistas e com acumulo de trabalho tornou o tempo menor e mais desafiador.
Muitas entrevistas foram marcadas e em cima da hora adiadas devido a imprevistos. As
entrevistas nas escolas com os professores e com os alunos foram interrompidas por questoes
imprevistas que surgiam na rotina escolar. Com isso, algumas entrevistas devem ser finalizadas
em fevereiro de 2017 e a pedido mesmo dos professores: “enquanto o trabalho esta tranquilo”.

Tais falas tdo recorrentes nos colocam a refletir sobre as estruturas que sustentam o fazer
docente para que 0 mesmo tenha sua intensidade garantida na Pesquisa. Tanto a pesquisa da
prépria pratica, quanto a pesquisa que se insere no contexto de formacéo continuada; na busca
tdo caracteristica e inseparavel do cotidiano do professor como bem nos fala Paulo Freire
(1995):

N&o ha ensino sem pesquisa. Esses que fazeres se encontram um no corpo do outro.
Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,

intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao

conhego e comunicar ou anunciar a atividade. (FREIRE, 1995, p. 30)

Se buscamos a valorizagdo da producdo de conhecimento pela Escola, ndo podemos
simplesmente exigir que os professores se sacrifiguem mais do que ja se sacrificam em uma
rotina tdo inchada e pesada. Senti mais facilidade de realizar a pesquisa nas escolas publicas
utilizando-me do tempo de planejamento que é garantido na escola e nas janelas dos professores
com dedicacdo exclusiva. Quando o professor € da rede privada, dificilmente consegue uma
brecha em algum momento flexivel. Tudo parece sugar feito um redemoinho do qual é dificil
escapar.

Como exigir que esses professores, de todos esses lugares, possam produzir e

compartilhar pesquisa sem criar uma estrutura que o favorega? Sem garantir tempo fisico e
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geografico para tal? Por que esses beneficios podem ser somente de professores universitarios
efetivos? Por que professor sem titulo ndo pode produzir pesquisa se a pesquisa € inerente do

fazer docente?
Por isso é que, na formacédo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario
a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
pratica. (FREIRE, 1995, p. 40)

Sem essa estrutura, acaba que mesmo a pesquisa realizada pelo professor com tanta
criatividade e sacrificio pessoal fica sem visibilidade e ndo consegue dialogar com outras
experiéncias e iniciativas. Com isso, redes imensas deixam de serem tecidas e a classe perde
forga politica e identitaria na valorizacdo de sua autorialidade e diversidade.

Esses desafios temporais vividos para confeccionar esse documentario nos revelam
desestruturas e caminhos que precisamos percorrer para fazer da pesquisa um espaco garantido
na, com e pela escola.

Além da problemética do tempo, temos também os desafios espaciais. Como fazer que
esse documentario chegue em varias escolas e varias casas do canto desse pais? Mesmo que se
tenha uma boa chamada, como chegar onde Skovsmose (2013) chama de 4° mundo: das pessoas
que ndo tem acesso a internet? E nesse ponto, até aquelas que possuem internet de baixa
qualidade sei que terdo muitas dificuldades em assistir on line um video inteiro de 50 minutos.

Entdo, como fazer com que esse documentario viaje as ruas, de asfalto e de terra, desse
Brasil? Para essas questdes, apoio financeiro de bolsas de pesquisa e edicdo pode ser
extremamente valoroso, mas 0 momento politico que vivemos indica que ndo o teremos tao
cedo. Entdo é preciso inovar e caminhar. A longo prazo, esperamos poder enviar 0
documentario, se bem avaliado pela banca, para ONGs que fazem cinema comunitario e escolas
com as quais conseguir contato enviando por correio o material via dvd. Se possivel, entrar em
contato com os educadores que o assistirem para poder trocar e assim comegcar a ensaiar,

insubordinadamente, um trabalho intenso de formacéo continuada: a deles e a nossa.

5.4 Caminhos Técnicos
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Neste topico vamos evidenciar os caminhos técnicos que foram necessarios para a
realizacdo desse documentario. Desde equipamento até a documentacdo que resguarde a
seguranca dos entrevistados e a ética dessa producao.

Para a realizacdo do Documentario consegui reunir 0s seguintes equipamentos:

e Duas Cameras Profissionais: Uma Canon T5 e uma Nikon D5100 que filmam em

Full HD com alta qualidade e resolucéo.
e Uma filmadora Sony HandCam que filma também em Full HD e com 0s mesmos
30 quadros por segundo.

e Baterias Extras.

e 5 cartdes de memdria profissionais — Classe 10 — 64gb.

e Uma camera digital Sony.

e Um Microfone Boom Profissional Mic Rode.

e Um gravador Sony.

e Um microfone lapela Sony.

e Um microfone lapela Canon.

e 2 tripés para camera profissional.

e 2 mini tripés.

e Leds com suporte para camera (para ambientes muito fechados).

e Mochila especifica para fotografo.

Declaramos de anteméo que qualquer dano sofrido em algum equipamento é de inteira
responsabilidade da autora dessa dissertacdo ndo tendo que nenhuma institui¢éo responder por
qualquer dano ocorrido.

Para o tipo de Documentério que estéa sendo realizado, esse equipamento atende a todas
necessidades para produzir imagens e audios de alta qualidade. O processo de edi¢do da o
acabamento necessario para que se torne uma midia atraente ao publico e envolvente em seu
objetivo.

Os Professores de cada Projeto é que irdo escolher os alunos participantes. Também
poderdo ser entrevistados alunos que se pre disporem voluntariamente a pesquisa durante as
observacdes de campo. Os depoimentos dos alunos serdo livres acerca de suas experiéncias e
pensamentos acerca do ensino transmissivo e da aprendizagem por projetos. Os alunos
escolhidos levardo para seus responsaveis a carta convite e 0s Termos de Consentimento nos

anexos.
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Cada participante recebeu um termo de consentimento antes de gravar e um termo de
liberacdo de uso da imagem e som apds a vista sob o material editado. Isso garante que ele
concorde ou ndo com a fala que foi recortada pela montagem. O documentario s6 sera publicado
com todas as autorizagdes devidamente assinadas e o participante podera desistir a qualquer
momento sem qualquer dano ou custo para si proprio.

As entradas em cada escola foram feitas a partir de aprovacao do Projeto de Pesquisa e
da Proposta do Documentario no Conselho de Pesquisa e Etica da Institui¢do. Portanto, além
do Projeto como cada etapa de pesquisa e toda documentacdo apresentada aos participante

foram avaliadas por direcdo, coordenacio e Comité de Etica em Pesquisa.

5.5 Campos de atuagao

As filmagens do documentario iniciaram-se despretensiosamente em outubro de 2015,
numa Feira de Cultura onde eram apresentados varios projetos realizados durante aquele ano.
Em 2016, com a defini¢do da Pesquisa e melhor esboco do roteiro do documentério, 0s campos
de atuacéo foram tragcados e ampliados conforme boas oportunidades surgiram.

Até o momento, os campos de atuacdo de filmagens do documentario sdo: Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, localizado na cidade de Porto Alegre,
Escola Parque, unidades no centro da cidade de Rio Claro no estado de S&o Paulo, na cidade
do Rio de Janeiro, Zona Oeste, Zona Sul e Zona Norte. Estdo previstas até o fim das filmagens
a cidade de Sao Paulo no Estado de Séo Paulo e o municipio de Petrépolis no estado do Rio de

Janeiro.

5.6 Entrevistados

Com o objetivo de capturar a complexidade e diversidade desse novo universo de
aprendizagem, foram entrevistados alunos, professores e pesquisadores na area de Educacgéo
Matematica.

Para organizar essa apresentacdo, apresentaremos sobre 0s grupos, mas gostaria de
deixar evidente que nenhum grupo se mostra superior ao outro, mas sua COmposi¢cdo em
coletivo e a costura das falas e imagens que trazem riqueza e potencialidade ao documentario.

Pesquisadores:
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Ole Skovsmose: E professor aposentado da Universidade de Alborg na Dinamarca
e Professor Doutor na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho no
Programa de Pds Graduagdo em Educacio Matematica. E uma das maiores
referéncias da Educacdo Matematica Critica onde desenvolveu nog¢Bes como:
cenarios para investigacdo, matematica em agdo, foreground dos estudantes e
guetizacéo.

llydio Pereira de Sa: E Professor Doutor na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro. Tem destaque nas areas de Matematica Financeira e Formacdo de
Professores bem como a Matematica Ludica. Coordenador do Projeto Circo da
Matemagica, atua tanto na formagéo inicial quanto continuada de Professores. E
também orientador da Pesquisa que subsidia a confeccao desse documentario.
Ubiratan D’ Ambrésio: E Professor Doutor Emérito da UNICAMP ¢ fundador da
Etnomatematica. Laureado com o Prémio Kennet O. May, em 2001, por suas
contribuicdes a Historia da Matematica e premiado, em 2005, com a medalha Felix

Klein por suas grandes contribui¢cdes na Educacdo Matematica no Brasil.

Professores:

Thiago Vedova: professor de Geografia da Escola Parque. E também produtor
musical.

Tatiane Brito: professora de Matemaética da Escola Parque.

Adriana Nobrega: professora e coordenadora de Matematica da Escola Parque.
Séancia Velloso: professora de Ciéncias e coordenadora do Fundamental 11 da Escola
Parque.

Lanquirlei (Sobrenome?) : pedagoga e professora de Tecnologia da Escola Parque.
Rosélia Procasko: pedagoga e professora de Espanhol do Colégio de Aplicacao da
UFRGS, no Projeto Amora, (6° e 7° ano), Fundamental 11.

Vivian Albertoni: professora de Portugués do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, no
Projeto Pixel (8° e 9° ano), fundamental II.

Marlusa Benedetti da Rosa: professora de Matematica do Colégio de Aplicacdo da
UFRGS, no Projeto Amora, (6° e 7° ano), Fundamental 11.

Eduardo Britto: professor de Matematica do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, no
Projeto Pixel (8° e 9° ano), fundamental II.

Edson Luiz Lindner : professor de Quimica do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, no

Projeto Pixel (8° e 9° ano), fundamental II.
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e Monica Bonatto: professora de teatro do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, no
Projeto Amora, (6° e 7° ano), Fundamental II.

e Maira Suertegary : professora de Ciéncias do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, no
Projeto Amora (6° e 7° ano), Fundamental 11.

o Rafael Procopio: ex professor do Municipio do Rio de Janeiro e atualmente ministra
conteudos de matematica via canal préprio na plataforma Youtube.

e Luiz Felipe Lins: professor do Municipio do Rio de Janeiro, na escola Francis Hime,
onde é premiado por um projeto que ajuda os alunos na aprendizagem matematica
por meio de jogos. Chama atencdo da midia pelos seus alunos serem sempre
premiados na OBMEP.

e Luis Phelipe: Professor de Matematica no Estado do Rio de Janeiro no bairro de

Santa Cruz localizada na Zona Oeste da cidade do Rio de Janeiro.

Observacdo: todos os depoentes aqui apresentados concordaram em comparecer no

texto de qualificagéo.

Alunos

As filmagens e edi¢Ges estdo em curso, com isso 0s alunos vao receber futuramente suas
falas recortadas e os responsaveis irdo assinar novo documento assentindo que concordam com
a publicacdo. Em virtude desse processo, escolhi por preservar as identidades dos alunos uma

vez que no momento dessa escrita ndo conto com a autorizacdo deles ainda.

5.7 Cenas de passagem

Nenhum rosto ndo autorizado serd publicado no documentario, mesmo nas cenas de
passagem. Quando as imagens de passagem sdo feitas dentro das escolas, 0s rostos nédo
autorizados serdo ofuscados ou o quadro da cena ndo permitira a visualizagcdo de nenhum rosto
nédo autorizado cortando-o do quadro.

A fim de ambientar o espectador nas falas e os lugares de que falam, serdo realizadas
filmagens de passagem sobre a cidade, o entorno e o interior das escolas. Tais cenas poderdo
também ser subsidios para rupturas de estereétipos e reflexes a cerca das estruturas e suas

ocupacdes.

5.8 Campo atua no roteiro: mudancas de rotas durante a trajetoria
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A primeira vez que fizemos uma Pratica de Documentario, num curso no Rio de Janeiro,
fomos filmar e entrevistar familias ativistas que ocupavam um prédio atrds da Camara de
Vereadores. Apds estudo do campo, tinhamos blocos e roteiro j& em mente, mas o campo, as
falas, as cenas que nos deparamos fazem balé com o roteiro, tiram e acrescentam blocos. Fazem
vocé pensar no que nunca imaginara. E quando foi produzir “No6s enquanto n6s” nao foi
diferente.

De inicio, tinhamos foco nos professores de Matematica aos quais vemos o desafio de
trabalhar com projetos de forma mais acentuada. Contudo, o primeiro campo ja nos impds uma
visceral necessidade: entrevistar professores de outras areas. E ndo sé entrevistar pela area em
gue encontra, como quem faz disso um filtro, mas pela aspiracao e inspiracdo que 0s movem
pela Educacéo Critica, mesmo sem eles terem consciéncia disso.

Com isso, o trabalho de campo se tornou mais minucioso e sensivel. Observacoes,
conversas, aulas. Tudo era valoroso. Inclusive 0 momento descontraido do café. Os alunos se
mostravam abertos e curiosos. Evitdvamos ao maximo aparecer em campo com 0 equipamento
para minimizar o efeito censura e poder observa-los em sua descontracao.

Gostariamos de fazer a maioria das entrevistas com o fundo externo da escola ou de
algum local mais simbolico. Mas, devido a logistica, questdes de clima e barulhos, na maioria
das vezes isso ndo foi possivel. Com isso, improvisamos mini estudios com acessorios e
artefatos caracteristicos de cada lugar. Para ndo ficar cansativo, mudava posicdes e objetos a
cada sesséo.

Algumas mudancas que 0 campo exigiu serdo feitas na edi¢do. Na entrevista com o Dr
Ole Skovsmose, 0 mesmo pediu pra responder as perguntas em inglés e que exista uma voz
traduzindo em portugués. A pedido do mesmo, ndo teremos legenda, mas a voz dele abaixada
e outra sobreposta como alguns canais fechados fazem. Dr Ole Skovsmose é dinamarqués e

embora fale portugués fluentemente, preferiu responder em inglés onde possui maior conforto.

5.9 Abrir caminhos e fortalecer a rede

Como se pode observar, muitos foram os entrevistados e talvez estejam se perguntando
como eles devem caber em apenas um documentario? Pois embora pudéssemos limitar o tempo
das entrevistas, as perguntas e os entrevistados, vimos em cada momento uma grande
oportunidade de fornecer ao mundo depoimentos empoderadores e tdo ricos de caminhos

insubordinados criativos.
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N&o quisemos limitar. E essa escolha nos gerou mais de 300 gb de entrevistas incriveis.
Um material extremamente rico para o que nao for cortado ficar guardado e esquecido num Hd.
Sendo assim, é de grande desejo, publicar as entrevistas na integra em um canal no Youtube,
progressivamente conforme tiverem seus ajustes em imagem e som. Esperamos que essas
entrevistas possam alimentar muitas rodas de debates nas Universidades, nas licenciaturas, nas
escolas, nas familias. Esperamos que alimentem a luta pela educacéo e alertem sobre os lobos
que vem travestidos de reforma e inovacdo. Esperamos que reflitam nosso respeito a
diversidade da identidade do professor e sua unicidade na luta por uma Pedagogia da
Autonomia.

Esperamos também, com as devidas autorizacBes dos participantes, publicar as
entrevistas por escrito para assim ampliar seu alcance, bem como poder unir em temporadas de
edicdo as entrevistas em dvds para que possam ser distribuidas em lugares com pouco ou baixo
acesso a internet.

Documentar historicamente. Disponibilizar. Compartilhar. Criar redes. O intuito desse
produto educacional estd em completa consonancia com a Metodologia da Histéria Oral que o
alimentou. Tais depoimentos sdo tdo valorosos que demonstram a forca da produgdo de
conhecimento pela escola, encorajando outros profissionais da educacdo a trocarem uns com 0s
outros e evocam outras vozes a refletirem junto, a debaterem junto, a despir-se das vaidades e
encgarar com unido as dificuldades. Acreditamos que tais depoimentos néo ficardo datados em
2016 e 2017, mas invadirdo outras linhas cronoldgicas e fomentardo frutiferas mudancas e

fortalecimentos.
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Capitulo 6 — Considerac6es para Nao Finalizar

Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se objeto. A assuncdo de nés
mesmos ndo significa a exclusdo dos outros. E a “outredade” do “ndo eu”, ou do tu,

que me faz assumir a radicalidade do meu eu.” (FREIRE, 1995, p. 40)

[-]

O que nos separa das maquinas? O que nos separa de grandes tecnologias de Inteligéncia
Artificial? Em um mundo tdo mecanizado, a busca por elementos que ndo sejam fordistas,
homogeneizantes e excludentes, como um cientista que se envenenou da propria férmula, é
vital para mantermos viva nossa humanidade em multiculturalismo critico.

Se hoje muitos reconhecem que 0 ensino puramente transmissivo ndo atende mais as
demandas de uma geracao digital, ha de se ter cuidado de ndo cairmos em novas roupagens da
educacao tradicional e bancaria.

A clareza pedagdgica sobre a intencdo na decisdo da criacdo de uma atividade didatica
é essencial para que possamos fazer a reflexdo da préatica. Se escolhemos uma determinada
atividade apenas por trazer uma interface atraente para o estudante teremos um certo conjunto
de abordagens e reflexdes completamente distintos do que se escolhessemos a mesma atividade
por uma intencdo de desenvolver a autonomia, criatividade e criticidade no aluno.

As confusdes advindas da polissemia sobre os projetos embacam essa clareza e essa
consciéncia das proprias intengdes pedagdgicas. Lanca seducgdes a vaidade do professor em
carater promocional que o podem desviar mais ainda de uma pratica em educacao critica com
0 seu aluno.

A literatura sobre projetos na escola ndo contempla todas as praticas dos professores,
gque em sua maioria constroem sua trajetoria sem beber desses principais autores.
Experimentando ou estudando, ou ambos, através dos nossos depoentes percebemos que o fator
primordial que leva um professor a enveredar pela educagéo por projetos é a imensa vontade
de fazer diferente, de quebrar com as cordas desse ventriloquismo da educacéo tradicional onde
somos Professores Pinoquios de um Sistema Gepeto.

As classificacbes devem apenas inspirar, indicar possiveis caminhos, e nenhuma

nomenclatura de projeto deve escravizar qualquer professor. Ele deve se sentir livre para
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adaptar, criar sua autoria, criar seu caminho. Por mais que ele defenda uma determinanda
nomenclatura de projeto e a utilize de modo a forntalecé-la, sua pratica s6 continuara sendo
multicultural e critica se souber adaptar as condic6es e diversidades que os alunos apresentam.

Falando sobre os alunos é partilhado pela maioria dos professores que trabalham com a
aprendizagem por professores, o desejo de desenvolver alunos criticos, criativos, autbnomos e
valorados em seus talentos. Para isso, em todas as experiéncias, percebeu-se necessario, até
para motivar o aluno pelo projeto, conhecer esse aluno. Verificar sua bagagem, de onde vem, o
que traz consigo como Visao de mundo e como Se projeta.

Mas entdo, perguntamos: e na Formacao de Professores? Vamos tomar como exemplo
a formacdo inicial de professores que é mais sistematizada. Ha espaco para desenvolver a
criticidade do professor? Ha espacgo para desenvolver a criatividade do professor? Ha espaco
para desenvolver a autonomia em relacéo ao exercicio docente? Ha espago para valorar outros
talentos do professor? Ha espaco para reconheer o professor em suas diversidades? Ha alguém
interessado em ouvir e conhecer esse professor em formacao?

A nossa pesquisa revelou que os Backgrounds e os Foregrounds dos professores séo
fatores de grande importancia em sua identidade docente. Seu entrelagamento deve fugir a
qualquer simplificacdo rudimentar que acredite que professores bem sucedidos possuem
Backgrounds e Foregrounds avantajados. Que possuem um passado favoravel e intengdes
sonhadoras de futuro. Pelo contrario, nossa pesquisa revelou que professores com grandes
reconhecimentos, inclusive reconhecimento pelos alunos, estdo sofrendo com depresséo ou tem
perspectivas desanimadoras em relacdo a carreira docente.

A universidade tradicional e conteudista nos parece longe de uma intencdo pedagdgica
de desenvolver professores critivos, criativos e autbnomos. Nesse caminho onde o professor é
apenas consumista da academia. como esperar que o professor crie a sua prépria prética, se ele
nunca foi estimulado a isso e teve todas as suas bagagens e visdo de mundo ignoradas?

Todos 0s nossos professores tiveram alguma referéncia que o fizessem pensar na propria
pratica. Essas referéncias podem parecer sorte do acaso uma vez que ndo estdo contempladas
na grade curricular.

Um olhar mais sensivel ira revelar como este cenario pode explicar o distanciamento
entre Pesquisa Académica e Educacdo Basica. Ndo ha um espaco de forte dialética. As
iniciativas existentes e nas memorias de nossos depoentes foram pontuais, particulares. Nao ha
um espaco valorado para essa troca, para essa intensa dialética sem hierarquia, como nos aponta

Antonio Novoa com o conceito de Casa Comum.
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E ndo é preciso ir muito longe necessariamente em termos de estrutura fisica para
promover aprendizagem por projetos. Podemos perceber através das observagdes de campo e
da costura dos depoimentos que € a comunicacao dialogica que da a qualidade critica ao projeto.
Acompanhamos projetos simples, com quase nenhum recurso, mas que geravam espacos de
autonomia e protagonismo para os alunos. Até mesmo quando ele possui parametros de
execucdo, se 0 professor apresenta isso de modo dialégico com o aluno e o permite tomar
decisdes também sobre esse processo de aprendizagem o projeto ja se conecta mais diretamente
com a Educagdo Matematica Critica.

Contudo, ainda que ndo seja um fator impeditivo, a falta de estrutura fisica é
desestimulante para qualquer professor, inclusive para outras praticas além dos projetos. O fato
de existirem experiéncias que conseguiram transpor essa dificuldade, esta experiéncia ndo deve
ser bandeira da exploracdo desses professores.

A aprendizagem por projetos evoca lutas dentro e fora de sala. Dentro para romper com
os paradigmas condicionantes da educacdo tradicional a qual a maioria dos alunos estdo
acostumados. Fora para lutar por condigdes melhores de trabalho e de estrutura para os projetos.
Especificamente falando a aprendizagem por projetos na Educacdo Matematica Critica, pede
cada vez mais, uma reestruturacao curricular do fluxograma para reduzir o inchaco do tempo e
do conteudo, buscar uma quantidade de alunos que seja mais adequada para trabalhar tanto
coletivamente quanto individualmente. Abolir sistemas de ensino que escravizam o professor
pelo cronograma e as paginas do livro que precisam fazer com os alunos. Lutar por melhorias
no aparato tecnoldgico da escola, como os computadores, que podem ser tdo bem aproveitados
em Projetos de Pesquisa, bem como outros laboratérios também.

Através de nossos depoentes podemos nos inspirar em caminhos insubordinadamente
criativos e repensar nossas proprias trajetorias. Essa “outredade” do “ndo eu” como Paulo Freire
nos mostra, nos parece ser a forga que movimentam os nos em tessitura de rede. SO podemos
conseguir isso a partir do momento em que assumimos nossos nés, nossas dificuldades, nossas
angustias, bem como fizeram nossos depoentes, mas sem nos deixar paralisar por elas, tentando
transpor, fazendo pequenas redes na escola como os professores Emilio e Luis Phelipe, ou em
resisténcia as pressdes como a professora Aurora e Thereza.

Mas imaginamos além, numa rede que se amplia cada vez mais a partir de uma Casa
Comum em Formacdo de Professores. Rede essa sem centro, sem inicio, sem fim e cada vez

mais fortalecida por um né que se une.
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ANEXOS

ANEXO | - CARTA CONVITE PARA A PARTICIPACAO DA PESQUISA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE ENSINO EM EDUCACAO BASICA

Ppatb

CARTA CONVITE PARA PARTICIPACAO NA PESQUISA DE MESTRADO
“NOS ENQUANTO NOS: APRENDIZAGEM POR PROJETOS E EDUCACAO
CRITICA”

Viemos por meio deste convidar o(a) Professor(a) a participar da Pesquisa de Mestrado
initulada “Nos enquanto nos: Aprendizagem por Projetos e Educagdo Critica” com uma
entrevista semi estruturada de até 20 a 50 minutos sobre suas concepcdes e trajetorias com a
Pedagogia de Projetos.

Esta pesquisa sob a responsabilidade da pesquisadora Carolina Azevedo Franca do
Nascimento, pretende investigar quais elementos sdo decisivos para que um Projeto seja de
Aprendizagem, dentro dos pardmetros da Educacgdo Critica, e ndo outra atividade roteirizada
servente a educacao bancéria.

Os dados do estudo serdo obtidos por meio de entrevista, registro de diario de campo e desenho-
historia. O acesso e a analise dos dados coletados se fardo apenas pela pesquisadora com supervisdo de
seu orientador. Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados em
nivel individual, visando assegurar o sigilo da participagéo.

A pesquisadora responsavel se comprometeu a tornar pablicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificacdo de individuos
participantes.

Sua participacdo é voluntaria, sem remuneracdo e sem quaisquer riscos morais ou fisicos. Se
vocé aceitar participar, estara contribuindo para a construcdo de uma fonte histérica a partir de
depoimentos de professores que trabalham com Aprendizagem por Projetos que subsidiara ndo somente
a presente pesquisa como podera servir de norte para futuras pesquisas no Brasil.

Se depois de consentir em sua participagdo o Sr (a) desistir de continuar participando, tem o
direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da
coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa.

O (a) Sr (a) ndo terd nenhuma despesa e também ndo recebera nenhuma remuneracéo. Os
resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo serd divulgada, sendo
guardada em sigilo.

Se aceito o convite, o(a) professor(a) devera assinar o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA

Ppatp

- PROGRAMA DE POS-GRADUACAO DE ENSINO EM EDUCACAO BASICA

Agradecemos a colaborag¢do no processo de desenvolvimento desta futura Mestre e da
colaboracdo a esse Documento Histdrico que ird atuar na Formacéo Inicial e Continuada de
Professores bem como influenciar familias e gestores a refletirem sobre a Educacdo do nosso
Pais a luz dos Projetos. Em caso de davida pode procurar a coordenacdo do PPGEB da UERJ.
Endereco: Rua Santa Alexandrina, n° 288, fundos. Bairro Rio Comprido. CEP: 20.261-
232 Rio de Janeiro, RJ.

Telefone(s): 0XX-21 2333-8169 - E-mail: secretaria.ppgeb.capuerj@gmail.com

Atenciosamente,

Prof°. Dr° llydio Pereira de Sa (Orientador) — PPGEB/CApUERJ

Carolina Azevedo Franga do Nascimento (Mestranda) - PPGEB/CApUER]J
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ANEXO Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO DE ENSINO EM EDUCACAO BASICA

Ppatp

TERMO DE CONSENTIMENTO/ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa “Nods enquanto nés: Aprendizagem por
Projetos ¢ Educacdo Critica”, sob a responsabilidade da pesquisadora Carolina Azevedo Franca do
Nascimento, a qual pretende investigar quais elementos sdo decisivos para que um Projeto seja de
Aprendizagem, dentro dos pardmetros da Educag&o Critica, e ndo outra atividade roteirizada servente a
educacédo bancéria.

Os dados do estudo serdo obtidos por meio de entrevista, registro de diario de campo e desenho-
historia. O acesso e a analise dos dados coletados se fardo apenas pela pesquisadora com supervisdo de
seu orientador. Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados em
nivel individual, visando assegurar o sigilo da participacao.

A pesquisadora responsavel se comprometeu a tornar puablicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificacdo de individuos
participantes.

Sua participacdo é voluntaria, sem remuneragdo e sem quaisquer riscos morais ou fisicos. Se
vocé aceitar participar, estard contribuindo para a construcdo de uma fonte historica a partir de
depoimentos de professores que trabalham com Projetos de Aprendizagem que subsidiara ndo somente
a presente pesquisa como podera servir de norte para futuras pesquisas no Brasil.

Se depois de consentir em sua participagdo o Sr (a) desistir de continuar participando, tem o
direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da
coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa.

O (a) Sr (a) ndo ter4d nenhuma despesa e também n&o recebera nenhuma remuneracdo. Os
resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera divulgada, sendo
guardada em sigilo.

Para qualquer outra informacdo, o (a) Sr (a) podera entrar em contato com o pesquisador no
endereco Rua Voluntarios da Patria, nimero 95, Apt 401, Botafogo, Rio de Janeiro, CEP: 22270 000
ou a qualquer momento no endereco eletrdnico: carolina.zvd@gmail.com. Caso vocé tenha dificuldade
em entrar em contato com a pesquisadora responsavel, comunique o fato & Comissdo de Etica em
Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524, sala 3018, bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de
Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br - Telefone: (21) 2334-2180.
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qutb UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
- INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE ENSINO EM EDUCACAO BASICA

Consentimento P6s—Informacéo

Eu, , fui informado sobre o
que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboracéo, e entendi a explicagéo. Por isso,
eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair quando quiser.
Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo pesquisador, ficando
uma via com cada um de nos.

Local: . Data: / /

Assinatura do participante:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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ANEXO 111 - CONSENTIMENTO PARA GRAVACOES DE VOZ

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO DE ENSINO EM EDUCACAO BASICA

Ppatp

CONSENTIMENTO PARA GRAVACOES DE VOZ

Eu, portador do RG n°

, CPF: permito que a pesquisadora abaixo

relacionada obtenha gravacdes de voz para fins de pesquisa, cientifica e educacional.
Concordo que o material e informac0es obtidas relacionadas possam ser publicados em
aulas, seminarios, congressos, palestras ou periddicos cientificos. Porém, ndo deve ser
identificado por nome em qualquer uma das vias de publicacéo ou uso.
As gravacOes de voz ficardo sob a propriedade da pesquisadora pertinente ao estudo e,

sob a guarda da mesma.

ASSINATURA

Académico/Pesquisador:

Professor Orientador:
A pesquisa serd realizada no CAp-UFRGS, localizado na cidade de Porto Alegre, durante o

ano letivo de 2016.
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ANEXO IV- COMPROVANTE DE VINCULO E SOLICITACAO PARA PESQUISA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA

Ppatp

- PROGRAMA DE POS-GRADUACAO DE ENSINO EM EDUCACAO BASICA

COMPROVANTE DE VINCULO E SOLICITACAO PARA PESQUISA

Prezados,

Por meio desta apresentamos a mestranda Carolina Azevedo Franga do Nascimento,
cursando Mestrado Profissional em Ensino da Educacao Basica, devidamente matriculada nesta
Institui¢do de ensino —n°® matricula: MP1510214, que esta realizando a pesquisa intitulada “Nés
enquanto nds: Aprendizagem por Projetos e Educacgio Critica”.

Na oportunidade, solicitamos autorizacdo para que realize a pesquisa através da coleta
de dados (entrevista/observacdo), com os professores do Ensino Fundamental e Médio da
NOME DA ESCOLA.

Agradecemos a compreensdo e colaboracdo no processo de desenvolvimento desta
futura Mestra e da iniciacdo a pesquisa cientifica em nossa regido. Em caso de duvida pode
procurar a coordenacdo do PPGEB da UERJ. Endereco: Rua Santa Alexandrina, n°® 288,
fundos. Bairro Rio Comprido. CEP: 20.261-232 Rio de Janeiro, RJ.

Telefone(s): 0XX-21 2333-8169 - E-mail: secretaria.ppgeb.capuerj@gmail.com

Atenciosamente,

Prof°. Dr° llydio Pereira de Sa (Orientador)


mailto:secretaria.ppgeb.capuerj@gmail.com
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ANEXOS RELATIVOS AO PRODUTO EDUCACIONAL — DOCUMENTARIO
EM VIDEO
ANEXO V — CARTA CONVITE AS FAMILIAS DOS ALUNOS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
i PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE ENSINO EM EDUCAGCAO BASICA

Ppatp

CARTA CONVITE PARA PARTICIPACAO DO DOCUMENTARIO

“NOS ENQUANTO NOS”
Viemos por meio deste convidar o(a) aluno(a)
da série a participar do documentario

“Nos enquanto nos” com um depoimento de até 15 minutos sobre o Projeto de Iniciacéo
Cientifica que realizou durante o primeiro semestre de 2016. O depoimento é livre e ndo serao
aferidas perguntas indutoras. Nos importa aqui a visao que o aluno tem ao final do Projeto sobre
a aprendizagem, as dificuldades vividas e superadas, sua relagdo com o conhecimento, como
surgiu o interesse pela pesquisa e seus caminhos de descobertas.

Esse depoimento é de extrema importancia para compor o0 Documentario sobre Projetos
de Aprendizagem que visa mostrar mais de perto trabalhos de investigacao genuina dos alunos
de forma a estimular Professores a refletirem e explorarem essa nova forma de ver e viabilizar
a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Se aceito o convite, 0 Responsavel devera assinar o Termo de Consentimento. Apés a
edicdo do material coletado, que deve ocorrer no 1° semestre de 2017, 0 mesmo sera enviado
para cada familia que devera assinar um Termo de liberacdo de uso da imagem e som. O
Documentario so sera publicado com a participacdo apds a assinatura em duas vias, uma fica
para familia e a outra para a Pesquisadora, deste Termo. O nome de cada participante e

colaborador constara nos créditos e agradecimento.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
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Ppatp

Este Documentario podera ser divulgado em Seminario, Congressos, Festivais de
Cinema e Sites ligados a Pesquisa Académica. A participacdo bem como a desisténcia da
mesma em qualquer momento da coleta e edicdo s&o voluntérias e livres de remuneragédo ou
prejuizo financeiro. Esse Documentario nao serd comercializado sobre qualquer espécie, uma
vez que ele é o Produto Educacional, exigéncia para o titulo de Mestre da Pesquisadora, e tem
por objetivo ser gratuito e acessivel a todos os espectadores.

Agradecemos a colaboracgdo no processo de desenvolvimento desta futura Mestre e da
colaboracdo a esse Documento Histdrico que ird atuar na Formacao Inicial e Continuada de
Professores bem como influenciar familias e gestores a refletirem sobre a Educacdo do nosso
Pais a luz dos Projetos. Em caso de divida pode procurar a coordenacdo do PPGEB da UERJ.
Endereco: Rua Santa Alexandrina, n° 288, fundos. Bairro Rio Comprido. CEP: 20.261-
232 Rio de Janeiro, RJ.

Telefone(s): 0XX-21 2333-8169 - E-mail: secretaria.ppgeb.capuerj@gmail.com

Atenciosamente,

Prof°. Dr° llydio Pereira de Sa (Orientador) — PPGEB/CApUERJ

Carolina Azevedo Franca do Nascimento (Mestranda) - PPGEB/CApUERJ


mailto:secretaria.ppgeb.capuerj@gmail.com
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ANEXO VI - CARTA CONVITE AOS PROFESSORES

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
l PROGRAMA DE POS-GRADUACAO DE ENSINO EM EDUCAGAO BASICA

Ppatp

CARTA CONVITE PARA PARTICIPACAO DO DOCUMENTARIO
“NOS ENQUANTO NOS”

Viemos por meio deste convidar o(a) Professor(a)

a participar do documentario “Noés enquanto nds” com
um depoimento de até 30 minutos sobre suas concepcdes e trajetdrias com a Pedagogia de
Projetos. O depoimento € livre e poderdo ser aferidas algumas perguntas pela entrevistadora
durante o processo.

Esse depoimento é de extrema importancia para compor o Documentario sobre Projetos
de Aprendizagem que visa mostrar mais de perto trabalhos de investigacdo genuina dos alunos
de forma a estimular Professores a refletirem e explorarem essa nova forma de ver e viabilizar
a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Se aceito o convite, o(a) professor(a) devera assinar o0 Termo de Consentimento. Apos
a edicdo do material coletado, que deve ocorrer no 1° semestre de 2017, 0 mesmo sera enviado
para cada familia que deverd assinar um Termo de liberacdo de uso da imagem e som. O
Documentario so sera publicado com a participacdo apds a assinatura em duas vias, uma fica
para o(a) professor(a) e a outra para a Pesquisadora, deste Termo. O nome de cada participante
e colaborador constara nos Créditos e Agradecimento.

Este Documentario podera ser divulgado em Seminario, Congressos, Festivais de
Cinema e Sites ligados a Pesquisa Académica. A participacdo bem como a desisténcia da
mesma em qualquer momento da coleta e edigdo sdo voluntarias e livres de remuneragdo ou

prejuizo
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financeiro. Esse Documentério ndo serd comercializado sobre qualquer espécie, uma vez que
ele é o Produto Educacional, exigéncia para o titulo de Mestre da Pesquisadora, e tem por
objetivo ser gratuito e acessivel a todos os espectadores.

Agradecemos a colaboracgdo no processo de desenvolvimento desta futura Mestre e da
colaboracdo a esse Documento Histérico que ird atuar na Formacéo Inicial e Continuada de
Professores bem como influenciar familias e gestores a refletirem sobre a Educagdo do nosso
Pais a luz dos Projetos. Em caso de davida pode procurar a coordenacdo do PPGEB da UERJ.
Endereco: Rua Santa Alexandrina, n° 288, fundos. Bairro Rio Comprido. CEP: 20.261-
232 Rio de Janeiro, RJ.

Telefone(s): 0XX-21 2333-8169 - E-mail: secretaria.ppgeb.capuerj@gmail.com

Atenciosamente,

Prof°. Dr° llydio Pereira de Sa (Orientador) — PPGEB/CApUERJ

Carolina Azevedo Franga do Nascimento (Mestranda) - PPGEB/CApUER]J]
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ANEXO VII - CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, FILMAGENS E
GRAVACOES DE VOZ — PROFESSORES

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
DDGfb INSTITUTO DE APLICAGAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
- PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE ENSINO EM EDUCAGAO BASICA

CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, FILMAGENS E GRAVACOES DE VOZ

Eu, portador do RG n°

, CPF: permito que a pesquisadora abaixo

relacionada obtenha fotografia, filmagens ou gravacdes em depoimentos meus para fins de
pesquisa, cientifica e educacional.

Concordo que o material e informaces obtidas relacionadas possam ser publicados no
Documentario da Pesquisadora que serd o Produto Educacional necessario para que ela obtenha
o0 grau de mestre. Esse Documentario podera ser divulgado em congressos, seminarios, festivais
de cinema bem como enderecos eletronicos vinculados a pesquisa académica.

O material editado sera enviado pela pesquisadora e 0 mesmo sé serd publicado sob a
autorizacdo posterior de cada participante. A pesquisa sera realizada no CAp UFRGS, na cidade
de Porto Alegre.

As fotografias, filmagens e gravacoes de voz ficardo sob a propriedade da pesquisadora

pertinente ao estudo e, sob a guarda da mesma.

ASSINATURA

Prof°. Dr° llydio Pereira de Sa& (Orientador) — PPGEB/CApUERJ

Carolina Azevedo Franga do Nascimento (Mestranda) - PPGEB/CApUER]J]
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ANEXO VIII - CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, FILMAGENS E
GRAVACOES DE VOZ — ALUNOS
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE ENSINO EM EDUCAGCAO BASICA

Ppatb

CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, FILMAGENS E GRAVACOES DE VOZ

Eu, responsavel pelo (a)

menor portador do RG n°

, CPF: permito que a pesquisadora abaixo

relacionada obtenha fotografia, filmagens ou gravac@es deste (a) aluno (a) para fins de pesquisa,
cientifica e educacional.

Concordo que o material e informacdes obtidas relacionadas possam ser publicados no
Documentario da Pesquisadora que serd o Produto Educacional necessario para que ela obtenha
o0 grau de mestre. Esse Documentario podera ser divulgado em congressos, seminarios, festivais
de cinema bem como enderecos eletrénicos vinculados a pesquisa académica.

O material editado sera enviado pela pesquisadora e 0 mesmo sé sera publicado sob a
autorizacdo posterior de cada familia. A pesquisa sera realizada no CAp UFRGS, na cidade de
Porto Alegre.

As fotografias, filmagens e gravac6es de voz ficardo sob a propriedade da pesquisadora

pertinente ao estudo e, sob a guarda da mesma.

ASSINATURA

Prof°. Dr° llydio Pereira de Sa (Orientador) — PPGEB/CApUERJ

Carolina Azevedo Franga do Nascimento (Mestranda) - PPGEB/CApUER]J
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ANEXO IX - CONSENTIMENTO POS VISTA DO MATERIAL EDITADO -
ALUNOS
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CONSENTIMENTO POS VISTA DO MATERIAL EDITADO

Eu, responsavel pelo (a)

menor portador do RG n°
, CPF: declaro que assisti ao material editado e

libero 0 uso da imagem e som do menor

Concordo que o material e informaces obtidas relacionadas possam ser publicados no
Documentario da Pesquisadora que serd o Produto Educacional necessario para que ela obtenha
o0 grau de mestre. Esse Documentario podera ser divulgado em congressos, seminarios, festivais
de cinema bem como enderecos eletronicos vinculados a pesquisa académica.

As fotografias, filmagens e gravac6es de voz ficardo sob a propriedade da pesquisadora

pertinente ao estudo e, sob a guarda da mesma.

ASSINATURA

Prof°. Dr° llydio Pereira de Sa (Orientador) — PPGEB/CApUERJ

Carolina Azevedo Franga do Nascimento (Mestranda) - PPGEB/CApUER]J
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ANEXO X - CONSENTIMENTO POS VISTA DO MATERIAL EDITADO -
PROFESSORES

qutb UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
- PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE ENSINO EM EDUCACAO BASICA

CONSENTIMENTO POS VISTA DO MATERIAL EDITADO

Eu, portador do RG n°

, CPF: declaro que assisti ao material editado e

libero 0 uso da minha imagem e som.

Concordo que o material e informaces obtidas relacionadas possam ser publicados no
Documentario da Pesquisadora que sera o Produto Educacional necessario para que ela obtenha
0 grau de mestre. Esse Documentario podera ser divulgado em congressos, seminarios, festivais
de cinema bem como enderecos eletronicos vinculados a pesquisa académica.

As fotografias, filmagens e gravacOes de voz ficardo sob a propriedade da pesquisadora

pertinente ao estudo e, sob a guarda da mesma.

ASSINATURA

Prof°. Dr llydio Pereira de Sa (Orientador) — PPGEB/CApUER]J]

Carolina Azevedo Franga do Nascimento (Mestranda) - PPGEB/CApUER]J



